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Musiikkiopistossa tapahtuvan soittoharrastuksen ydin muodostuu asiantuntevan 
soitonopettajan ja yksilöllisillä ominaisuuksilla varustetun oppilaan yhteistyöstä. Tämä 
vuorovaikutus asetetaan myös toimintaa ohjaavissa ohjeistuksissa keskeiselle sijalle: 
sekä Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa että musiikkiopistojen 
itselleen muokkaamissa opetussuunnitelmissa painotetaan opetuksen vuorovaikutteista 
luonnetta, oppilaan opiskelutaitojen kehittymisen tukemista ja oppimisympäristön 
muovaamista sellaiseksi, että se mahdollistaa erilaisilla tiedoilla ja taidoilla 
varustettujen oppilaiden edistymisen soittoharrastuksessaan. Voikin sanoa, että 
monenlainen oppijuus ja vuorovaikutuksessa tapahtuva oppiminen ovat 
musiikkiopistossa tapahtuvalle harrastamiselle ja opettamiselle asetettuja lähtökohtia.  
Soitonopetuksen näkökulmasta yhteistyö oppilaan kanssa on pedagoginen 
vuorovaikutussuhde, mikä tuo mukanaan oletuksen liikkeestä: opetuksen avulla 
harrastukselle pyritään luomaan suuntaa eteenpäin, aikaansaamaan oppilaan taidoissa 
kehitystä. Musiikkiopistossa työskentelevä soitonopettaja pyrkii samalla saavuttamaan 
oppilaan harrastukselle siellä asetetut tavoitteet: näitä ovat opetussuunnitelmissa 
mainittujen, varsin yleisellä tasolla liikkuvien luovuuden, persoonan kasvun ja 
sosiaalisten taitojen lisäksi myös yksityiskohtaisemmat instrumenttikohtaiset tavoitteet 
ja vaatimukset. Silloin kun oppilaan taidot eivät kehity, harrastus lakkaa edistymästä ja 
liikkeen tuntu katoaa. Tämä tilanne tuo ongelmia opettajalle, joka määrittää myös omaa 
onnistumistaan tai epäonnistumistaan oppilaansa kehittymisen kautta. Omassa työssäni 
sellonsoitonopettajana ja toisten soitonopettajien kollegana olen huomannut tämän 
opettamiseen ja soittoharrastukseen liittyvän problematiikan: kun oppilas ei opi eikä 
edisty, turhautuvat yleensä molemmat vuorovaikutussuhteen osapuolet. Opettajien 
erityisten pohdintojen aiheina ovatkin usein oppilaat, jotka hyvistä lähtökohdistaan 
huolimatta eivät tunnu mahtuvan musiikkioppilaitoksen varsin tavoitteelliseen arkeen ja 
harrastamiselle asetettuihin odotuksiin. Usein on myös kyse sellaisesta oppimiseen 
liittyvästä haasteesta jossa soitonopettajan aiemmin hyviksi kokemat toimintatavat 
osoittautuvat toimimattomiksi.  
Tässä tutkielmassa tarkoituksena on tarkastella ja tuoda esille musiikkiopistossa 
toimivien soitonopettajien kokemuksia oppimisen haasteen kohtaamisesta. Laadullisen 
tutkimusotteen, kerronnallisen teemahaastattelun ja opettajien omakohtaisten 
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kokemusten avulla pyrin tarkastelemaan sitä, millaisena soitonopettaja kokee oman 
asiantuntijuutensa tässä kohtaamisessa. Koska itselleni jousisoitinten opettamiseen 
liittyvät toiminta- ja puhetavat ovat läheisiä, valitsin haastateltavaksi kuusi kokenutta 
jousisoitinopettajaa. Opettajien kokemusten avulla toivoin saavani esille sellaista 
soitonopetuksen todellisuutta, joka opetussuunnitelmissa ja toiminnan ulkoisessa 
kuvailussa jää helposti näkymättä.  
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Musiikkiopistot ovat musiikin perus- ja opistotason opetusta antavia oppilaitoksia, 
joiden toimintaa ohjaavat sekä Laki taiteen perusopetuksesta (21.8.1998/633) että 
Opetushallituksen vahvistamat Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimäärän 
opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2002). Näihin taas perustuvat 
oppilaitosten itsensä muokkaamat opistokohtaiset opetussuunnitelmat. Tällä hetkellä 
maassamme toimii noin sata musiikin laajamuotoista perusopetusta toteuttavaa 
musiikkioppilaitosta ja niissä opiskelee kuutisenkymmentätuhatta lasta ja nuorta. 
Musiikkiopistoissa opettajia on tällä hetkellä 3600. (Suomen musiikkioppilaitosten liitto 
ry:n, SML:n, verkkosivut.) 
Viime vuosikymmeninä musiikkiopistojärjestelmää on sekä kiitelty että 
kritisoitu. Suomalainen musiikkiopistojärjestelmä on menestystarina, jonka ansiosta 
pienestä maasta on kasvanut mittava määrä sekä huippumuusikoita että osaavia 
musiikkikasvattajia (mm. Suomen musiikkineuvoston musiikkipoliittinen ohjelma 2012; 
Nystén 2011; Anttila 2004). Suomalaista musiikkikasvatusjärjestelmää pidetään myös 
yhtenä kansallisista ylpeydenaiheistamme ja vientituotteista (mm. Teosto 2013). Sen 
kehittyminen on toiminut esimerkkinä myös muulle taidekasvatuskentälle (Eduskunnan 
Sivistysvaliokunnan lausunto 6/2001). Musiikkioppilaitosten toimintaa on kuitenkin 
myös kritisoitu jäykkärakenteisuudesta ja tiukan suorituspainotteisesta, 
ammattilaisuuteen tähtäävästä tavoitteenasettelusta (mm. Kimanen 2011; Numminen 
2005, Huhtanen 2004, Anttila 2004, Lehtonen 2004), sekä siitä, etteivät ne ole pystyneet 
tai halunneet uudistua ympärillään muuttuvan maailman mukana (mm. Anttila 2004, 
138 – 146.)  
Musiikkioppilaitosten toimintaa yhteiskunnallisena vaikuttajana ja palvelujen 
tarjoajana on tutkittu viime vuosina erilaisten selvitysten avulla (mm. Monimuotoinen 
musiikki -tutkimushanke 2008). Myös oppilaitosten itsearviointiin on kehitetty lisää 
välineitä (esim. Virvatuli-malli). Viimeisin, taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmia 
ja pedagogiikkaa koskeva arviointi valmistui vuonna 2012. Keskeisinä 
kehittämistarpeina arviointiin osallistuneet musiikkioppilaitosten rehtorit ja opettajat 
näkivät perusopetuksen opetussuunnitelmien ja rakenteen selkiyttämisen sekä tarpeen 
kehittyä ympäröivän yhteiskunnan muutosten mukana. Tämän lisäksi 
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kehittymiskohteina nähtiin opettajien ammatillisen osaamisen ja oppilaslähtöisyyden 
lisääminen. (Tiainen ym. 2012, 16). 
Musiikkiopistojen toimintaa on viime vuosina pyritty monimuotoistamaan ja 
vaihtoehtoisia linjoja harrastamiseen on luotu perinteisen laajan oppimäärän 
vaihtoehdoiksi. Tarkoituksena on, että oppisisältöjä voitaisiin valinnaisuuden ja 
erilaisten opetusmuotojen avulla paremmin suunnitella vastaamaan oppilaan 
henkilökohtaisia ominaisuuksia ja tavoitteita (lähteenä SML:n verkkosivut). 
Musiikkiopistojen valtiolta saama rahoitus nojautuu kuitenkin edelleen nimenomaan 
musiikin laajan oppimäärän toteuttamiseen, mikä on yhtenä syynä siihen, ettei 
esimerkiksi suppeamman yleisen oppimäärän toteuttaminen musiikkiopistoissa ole 
edelleenkään yleistä. Muihin taiteenaloihin verrattuna musiikinopetuksessa nojataan 
huomattavan vahvasti yksilöopetuksen kulttuuriin, mikä sekin väistämättä lisää 
oppilaitosten opetustuntimääriä (Tiainen ym. 2012). Toisin kuin esimerkiksi kuvataiteen 
tai tanssin opinnoissa, musiikkioppilaitoksissa opiskelevista oppilaista valtaosa 
opiskeleekin laajan oppimäärän mukaisesti (Pohjannoro 2011). Sen rinnalla 
musiikkiopistoissa tarjotaan yleisesti vapaa-, avoin- tai paja- tms. nimellä kulkevaa 
opetusta, jonka tarjoama opetus on yleensä kaikille avointa, oppimäärältään 
suppeampaa ja vähemmän tavoitteellista. Vapaarahoitteisena se on kuitenkin yleensä 
oppilaalle laajaa oppimäärää huomattavasti kalliimpi vaihtoehto.  
Viimeisten selvitysten mukaan musiikkiopistoissa onkin herätty 
uudistustarpeisiin. Pohjannoro (2011) esittää että musiikkiopistojen sisällöllinen kehitys 
on tällä hetkellä ”dynaamisessa tilassa”: oppilaitokset pyrkivät toiminnassaan 
vastaamaan toisaalta sekä valtion taholta asetettuun tehtäväänsä tulevien ammattilaisten 
kouluttajina että asiakkaidensa, oppilaiden ja näiden vanhempien, toiveisiin yksilöllisten 
tavoitteiden asettamisesta (Pohjannoro 2011, 6; myös SML:n verkkosivut). Tällä 
hetkellä musiikkioppilaitoskentällä valmistaudutaan uusien taiteen perusopetusta 
koskevien opetussuunnitelmien laatimiseen; niiden pitäisi tulla voimaan lähivuosina.  
 
2.2 Soittoharrastus musiikkiopistossa 
2.2.1 Lähtökohtana musikaalisuus 
Musiikkiopistot saavat lain mukaan koulutuksen järjestäjinä itse määritellä, kuinka 
valitsevat tulevat oppilaansa. Yleensä tämä tapahtuu pääsykokeella, jonka sisältö 
vaihtelee nykyään oppilaitoskohtaisesti. Oppilasvalintojen painopiste on kuitenkin 
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yleensä musikaalisuuden testaamisessa (Anttila 2004, 134). Musikaalisuustestit 
perustuvat useimmiten erilaisiin toistotesteihin, joiden avulla arvioidaan hakijan kykyjä 
esimerkiksi sävelkorkeuksien erottamiseen tai rytmikuvioiden hahmottamiseen 
(Suoniemi 2008, 23; Anttila & Juvonen 2002, 76). Tällaisten mitattavien kykyjen ja 
ominaisuuksien avulla toivotaan voitavan helpommin löytää pyrkijöiden joukosta ne 
lapset, joilla on tarvittavaa kapasiteettia soitonoppimiseen (Seppänen & Järvelä 2007, 
352; myös Ahonen 2004, 36 - 37). Suomen musiikkioppilaitosten liitto ry:n julkaisema 
opas oppilaille ja heidän vanhemmilleen toteaakin pääsykokeen merkityksestä 
valaisevasti: ”Varsinaisiin perusasteen opintoihin hyväksytty oppilas on testattu ja 
hänellä pitäisi näin ollen olla musiikilliset edellytykset vastaanottaa opetusta, joka alusta 
pitäen on tavoitteellista” (SML: n verkkosivut). 
Toistotestityyppinen pääsykoe herättää kuitenkin useita koulutettavuuden 
arviointiin ja ennustettavuuteen liittyviä kysymyksiä. Musiikillisella potentiaalilla tai 
kyvyllä tarkoitetaan yleensä joukkoa ominaisuuksia, jotka liittyvät toisaalta 
kuulojärjestelmään liittyvien kognitiivisten havainto- ja erotteluprosessien 
kehittyneisyyteen, toisaalta kokemuksellisiin, musiikillisten emootioiden tuntemisen 
kykyihin (mm. Seppänen & Järvelä 2007; Suoniemi 2008; Sloboda 2005). Pienten 
lasten kohdalla musikaalisuutta ja sen kehittymistä on vaikeaa arvioida tai ennustaa 
luotettavasti, koska äänten prosessointikyky ja havaintotarkkuus ovat vasta 
muotoutumassa. Kuulojärjestelmä kehittyy myös vuorovaikutuksessa perimän ja 
ympäristön kanssa (mm. Seppänen & Järvelä 2007; myös Suoniemi 2008, 22), mikä 
asettaa omalta osaltaan ajatuksen musikaalisen kykyominaisuuden pysyvästä ja 
sisäsyntyisestä luonteesta kyseenalaiseksi. Tiedetäänkin, että perimän lisäksi 
musiikillisesti virikkeinen kasvuympäristö ja varhainen altistuminen musiikille ovat 
yhteydessä lapsen musikaalisuuden kehittymiseen (mm. Seppänen ym. 2007; Sloboda 
2005).  
Musikaalisuuden kehittymisen tarkastelussa huomio on myös kiinnittynyt siihen, 
kuinka harjaantuminen musiikin parissa toimimiseen muodostaa vaikeasti erotettavan 
osa-alueen lapsen musiikillisessa potentiaalissa (McPherson & Hallam 2009; Sloboda 
2005). Soiton harjoittelussa perinteisesti ymmärretyt musiikilliset ominaisuudet 
yhdistyvät oman toiminnan kontrollointiin, mikä vaatii esimerkiksi tarkkaavaisuuden 
kyvyn kehittyneisyyttä. Tarkkaavaisuuteen ja oppimiseen vaikuttavien aivoalueiden 
kehitys jatkuu kuitenkin läpi koko lapsuuden ja nuoruuden (mm. Seppänen ym. 2007).  
Kun Suoniemi (2008) esittää yhteenvedon, jonka mukaan musikaalisuus on 
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”kuulojärjestelmän, tunteiden, muistin ja tietoisen mielen yhteinen ilmiö (2008, 21)”, 
voikin pohtia, kuinka suuri osa tästä kokonaisuudesta on yhdellä toistotestillä 
mitattavissa. Lapsen kertaluonteinen tapaaminen testissä ei kerro myöskään välttämättä 
tämän mahdollisista oppimisvaikeuksista, harrastukseen sitoutumisesta tai kyvystä 
pitkäjänteiseen työskentelyyn (Anttila ym. 2002, 77). Pelkät toistotestit eivät myöskään 
kerro oppilaan harrastukseen mahdollisesti vaikuttavista ympäristötekijöistä. Joissain 
musiikkiopistoissa pääsykokeisiin onkin liitetty esimerkiksi vanhempien haastattelu, 
ovathan musiikkiopistossa aloittavat lapset usein joko koulunsa juuri aloittavia tai jopa 
alle kouluikäisiä. 
Tällä hetkellä musiikkiopistojen pääsykokeissa valitaan oppilaiksi noin puolet 
hakijoista (SML:n verkkosivut). Edellisen perusteella voidaankin olettaa, että 
sisäänpääsykokeiden sisällöllä on merkitystä siihen, minkälaiset lapset aloittavat 
musiikkiopisto-opintonsa. Musiikillisen koulutettavuuden ennustajina niiden pätevyys 
herättää kuitenkin monia kysymyksiä. 
 
2.2.2 Opetussuunnitelmat – lähtökohtana yksilöllisyys 
Musiikin laajan oppimäärän opetussuunnitelman perusteissa korostetaan oppilaan 
yksilöllisten ominaisuuksien, motivaation ja aikaisemman osaamisen ja tietämyksen 
vaikutusta harrastuksessa etenemiseen (Ops perusteet 2002, 2 §). Eri musiikkiopistojen 
opetussuunnitelmiin kirjatuissa arvoissa ja toiminta-ajatuksissa korostuukin 2000 - 
luvun alun opetussuunnitelmille ominainen konstruktivistinen perusvire: oppilaan 
yksilölliset tiedolliset ja taidolliset ominaisuudet, aktiivisuus ympäriltä tulevan 
informaation käsittelijänä sekä tämän oman persoonallisuuden lujittumisen tukemisen 
tärkeys ovat opetuksen lähtökohtina (Lavaste 2009, 16). Tässä suhteessa musiikin 
opetussuunnitelman perusteiden oppimiskäsitys onkin hengeltään ja 
oppimiskäsitykseltään paljolti samanlainen kuin samaan aikaan julkaistut koulujen 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuodelta 2004 (Lavaste 2009, 18). 
Oppilaan ja oppimisen yksilöllisyyden huomioimisen tärkeys on myös soitonopetusta ja 
musiikkiopistoa koskevissa tutkimuksissa suhteellisen paljon käsitelty ja sivuttu aihe 
(mm. Anttila 2004; Tuovila 2003). Se on herättänyt viime vuosina kasvavaa 
kiinnostusta myös musiikin- ja soitonopetusta koskevissa selvityksissä, opinnäytetöissä 
ja kehityshankkeissa.  
Opetussuunnitelman perusteet määrittävät, että soittamisen oppimisessa oppilaan 
aikaisemmat tiedot ja taidot sekä aikaisemmat kokemukset, tunteet ja sosiaalinen 
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ympäristö vaikuttavat oppimiseen (2002, 2§; ks. myös Anttila 2004 mm. 10). Anttila ja 
Juvonen (2002) esittävätkin, että oppilaalle kehittyy pitkäaikaisen harrastuksensa myötä 
musiikillinen minäkäsitys: se muodostuu osaksi yleistä minäkuvaa ja rakentuu erilaisten 
kokemusten myötä käsitykseksi omista kyvyistä, toiminnasta ja mahdollisuuksista 
musiikin parissa (Anttila & Juvonen 2002, 142). Myös Hallam (2009) katsoo varhaisten 
musiikillisten kokemusten, oppimiskokemusten ja -tulosten sekä minäpystyvyyteen 
(self-efficacy) ja itsetuntoon (self-esteem) liittyvien tekijöiden sisäistyvän osaksi oppijan 
musiikkisuhdetta (2009, 291). Suoniemi (2008) puolestaan esittää tutkimuksessaan, että 
yksilöllisellä musiikillisella tunneherkkyydellä (tunnekokemuksen voimakkuus 
musiikkia kuunnellessa ja soittaessa) on suuri vaikutus, paitsi musiikista nauttimisen 
kykyyn, myös musiikin kognitiiviseen havainnointikykyyn ja muistamiseen (2008 mm. 
127 - 128).  
Opetussuunnitelmat muistuttavat myös musiikin oppimisen 
tilannesidonnaisuudesta ja siihen liittyvästä kulttuurisesta kontekstista. Anttilan ja 
Juvosen (mm. 2002) mukaan oppilaan yksilöllisen motivaation intensiteetti riippuu 
tilanteesta, opiskeltavasta asiasta ja tehtävien merkityksestä oppilaalle itselleen (mts. 
2002, 118). Musiikillisen lahjakkuuden, älykkyyden, koulutettavuuden, aikaisempien 
tietojen, taitojen, arvojen ja asenteiden lisäksi he näkevät kulttuuri- ja kotitaustan 
merkittävinä oppimisen taustatekijöinä (mts. 9).  Vanhempien tuki onkin todettu useissa 
tutkimuksissa tärkeäksi tekijäksi lapsen soittoharrastuksessa (mm. Hallam & Creech 
2011; Hallam mm. 2009; Creech 2009; Burland & Davidson 2004; Ahonen 2004; 
Tuovila 2003). Tutkimusten mukaan lapset, jotka lopettivat harrastuksensa, kokivat 
harvemmin saavansa vanhempiensa tukea ja kannustusta (esim. Creech & Hallam 2010; 
myös Anttila & Juvonen 2006). Sekä Tuovilan (2003), Burland & Davidsonin (2004) 
että Hallamin (mm. 2009) mukaan myös vertaisryhmällä ja lapsen omilla aiemmilla 
musiikkiopinnoilla sekä koko sillä musiikillisella kulttuurilla, jonka ympäröimänä hän 
elää, on suuri merkitys soittoharrastuksessa viihtymisen kannalta (Tuovila 2003, 223 – 
224; Hallam 2009, 290). Tutkimuksissa musiikinharrastuksen yksilöllisyys ja siihen 
vaikuttavat taustatekijät nähdäänkin hyvin laajasti. 
Oppilaitosten opetussuunnitelmissa puhutaan luonnollisesti siitä 
oppimisympäristöstä, johon siellä voidaan vaikuttaa. Monien musiikkiopistojen omissa 
opetussuunnitelmissa esimerkiksi vanhempien merkitys ja sosiaalisten taitojen 
kehittyminen ja vuorovaikutus oppilaiden välillä onkin nostettu esille. 
Musiikkiopistojen opetussuunnitelmista voidaankin huomata, että yksilöllinen 
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oppimisen prosessi sekä oppilaan omien henkilökohtaisten kykyjen ja 
persoonallisuuden mukainen kehittyminen ja sen tukeminen korostuvat (Ops 2002, 2 ja 
3 §). 
   
2.2.3 Soittoharrastuksen eteneminen musiikkiopistossa 
 
Musiikkiopiston perustasolla opiskelevat instrumenttioppilaat ovat yleensä 
perusopetusikäisiä lapsia ja nuoria; yleisin aloitusikä lienee 6 - 8 vuotta ja päättötodistus 
saavutetaan yleensä 14 - 16-vuotiaana. Musiikin perusopintojen rakenne koostuu 
kolmikannasta, johon kuuluvat oman instrumentin soittotunnit, yhteismusisointi sekä 
musiikin perusteiden tunnit (musiikin teoriaopinnot). Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, 
että oppilaalla on viikoittain oma soittotunti oman soitonopettajansa kanssa ja tämän 
lisäksi sekä musiikin perusteiden tunti että yhteissoittoa orkesterissa, pienyhtyeessä tai 
oman soittimen ryhmätunnilla. Laajan oppimäärän opetussuunnitelman perusteiden 
mukaan musiikin perustason tavoitteina on, että oppilas ”oppii musiikin esittämiseen ja 
yhteismusisointiin tarvittavia instrumenttitaitoja, oppii lukemaan, kirjoittamaan, 
kuuntelemaan ja tuntemaan musiikkia sekä kehittää musiikillista ilmaisukykyään ja 
esiintymistaitoaan” (2002, 7 §). Musiikkiopistokäyntien lisäksi oppilaalta edellytetään 
säännöllistä kotiharjoittelua. Musiikin laaja oppimäärä onkin varsin vaativa ja aikaa 
vievä harrastusmuoto (Pohjannoro 2010, 11).  
Lapsen tai nuoren soittoharrastus etenee musiikkiopistossa tasolta toiselle: 
saavutettuaan taidollisesti ja ohjelmiston määrän suhteen riittävän osaamisen, hän 
suorittaa perustason tasosuorituksen (perustasot 1, 2 ja/tai 3). Tasosuoritusten sisällöistä 
ja arvioinnin perusteista huolehtii Suomen musiikkioppilaitosten liitto ry. (SML), 
musiikkioppilaitosten yhteinen kattojärjestö, joka vastaa tasosuoritusten sisältöjen ja 
arvioinnin perusteiden laadinnasta ja huolehtii niiden jakamisesta jäsenoppilaitoksilleen 
(SML:n verkkosivut). Instrumenttikohtaiset, varsin yksityiskohtaiset, tasosuoritusten 
sisältöä ja arvioinnin perusteita koskevat dokumentit ovat suhteellisen yhtenäisesti 
käytössä kaikissa oppilaitoksissa, joskin opistokohtaisesti niiden sisällöt ja 
toteuttamistavat eroavat jonkin verran toisistaan. Jousisoitinten kohdalla ne sisältävät 
joka tasolla sekä yleisiä tavoitteita (esimerkiksi oppilaan harjaantumisen luontevan 
soittoasennon omaksumiseen, eri jousilajien käyttöön, esiintymiskäyttäytymisen 
valmiuksiin ja sävelpuhtauden huomioimiseen) että itse tasosuorituksen sisältöön ja 
suoritukseen liittyviä ohjeistuksia (esimerkiksi minkä tyyppisiä ja kuinka monta 
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kappaletta, etydiä ja asteikkoa suoritukseen sisällytetään). Suoritusten 
arviointiperusteissa määritellään, mihin suorituksen arvioinnissa kiinnitetään huomiota 
(esimerkiksi soittoasento, soittotekniikat, musiikin eri elementtien käsittely, tunnelma ja 
esiintymistaito) (Esimerkkinä Sellon tasosuoritusten sisällöt ja arvioinnin perusteet 
2005, SML:n verkkosivut.)  
Musiikkiopistojen tasosuoritusjärjestelmä on herättänyt runsaasti keskustelua ja 
kritiikkiä viimeisten vuosikymmenten aikana. Tasosuoritusten (aik. kurssitutkinnot) on 
uskottu lisäävän oppimisen ulkoaohjautuvuutta, estävän oppilaan itsearvioinnin 
kehittymistä ja ohjaavan opiskelua keskittymään ulkoisten palkintojen (tutkintojen 
arvosanojen, lautakunnan myönteisen palautteen) tavoitteluun (mm. Anttila 2004, 193 – 
195). Tasosuoritusten ja opetussuunnitelman perusteiden muotoileman arvioinnin 
tarkoituksen välillä nähdäänkin ristiriita: edellisissä kysymys mitattavien 
ominaisuuksien, suorituksen ja teknisten tavoitteiden saavuttamisen arvioinnista, ei 
oppilaan hyvän musiikkisuhteen tai luovuuden ja oppilaan henkisen kasvun lujittamisen 
tavoitteista, kuten Anttila (2004, 194) kuvaa. Yleisemmin tässä voi nähdä 
musiikkioppilaitosten soitonopetuksessa kulminoituva ristiriitaisuus 
opetussuunnitelmien konstruktivististen, musiikkikasvatuksellisten, arvojen ja 
soitonoppimiseen usein liitettyjen, oikean tekniikan oppimiseen tähtäävien 
behaviorististen lähestymistapojen, välillä (mm. Garrett 2013, 162).  
Tiaisen ym. (2012) selvityksessä tehtyjen kyselyiden mukaan ”Suomen 
musiikkioppilaitosten liiton laatimat instrumentti- ja oppiainekohtaiset 
tasosuoritusohjeet tuntuvat edelleen ohjaavan oppilaitosten toimintaa käytännössä 
huomattavasti vahvemmin kuin opetussuunnitelman perusteet. Vain muutama oppilaitos 
on irrottautunut perinteisestä suoritusjärjestelmästä ja kehitellyt omia ratkaisuja. 
Musiikissa pyrkimys valtakunnallisesti yhdenmukaiseen suoritusjärjestelmään elää 
edelleen, vaikka opetussuunnitelman perusteet eivät sitä edellytä (lainaus 
oppilaitosvierailulla haastatellulta opettajalta).” (Tiainen ym. 2012, 41.) Vaikuttaakin 
siltä, että tasosuoritus – nimisiksi vaihtuneet entiset ”kurssitutkintorituaalit” (Mantere 
1996 17–118; 139), elävät edelleen musiikkiopistojen arjen toimintarakenteina. 
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2.3 Oppimisen erilaisuus musiikkiopistossa 
2.3.1 Soitonoppimisen vaativuus 
Soittamista pidetään yleisesti vaativana harrastuksena; tarvitaanhan siinä, 
musikaalisuuden lisäksi, monenlaisia motorisia ja kognitiivisia ominaisuuksia: karkea- ja 
hienomotorisia taitoja, taitoa havainnoida, ennakoida, kontrolloida ja arvioida omaa 
liikesuoritusta sekä kykyä havainnoida ja ohjata yleisesti omaa toimintaa joustavasti 
usealla eri toiminnan tasolla (Anttila 2004; Williamon & Thompson 2004, 13). Kurkela 
(1997) puhuukin ”musiikin disipliinisyydestä” tarkoittaen sillä sitä, että jo 
alkuvaiheessaan musiikki on lajina vaativa kokonaisvaltainen fyysinen suoritus joka 
vaatii luotettavaa muistia, sääntöjen ja teorioiden opettelemista ja hallitsemista, 
pitkäjänteistä harjoittelua ja näin ollen myös kurinalaisuutta (1997, 62 - 63). 
Soittosuorituksen voikin sanoa olevan tahdonalaista, kompleksista sensomotorista 
toimintaa, johon liittyy harjoittelun ja auditiivisen palautteen tuottama taitojen 
automatisoituminen (Altenmüller & Gruhn, 2002, 6).   
Aistimus- ja tiedonkäsittelyjärjestelmän toiminnan lisäksi soittaminen vaatii 
metakognitiivisia, oman toiminnan ohjaamisen, kykyjä (Anttila 2004, 56.) Näistä löytyy 
mainintoja myös opistojen opetussuunnitelmista: opiskelu musiikkiopistossa on 
tavoitteellista toimintaa ja oppiminen seurausta oppilaan omasta aktiivisesta toiminnasta 
ja sitoutumisesta (ks. myös Ahonen 2004, 21 – 23). Onnistumisen kokemukset 
tulevatkin niiden mukaan vasta pitkäjänteisen työskentelyn kautta (OPS perusteet 2002, 
2§). Myös Pohjannoro (2010) yhtyy tähän: musiikkiopistossa harrastaminen vaatii 
oppilaalta runsaasti omaa harjoittelua, aikaa, motivaatiota ja pitkäjänteisyyttä 
(Pohjannoro 2010, 11, 17). Soittamaan oppiminen onkin vaativaa ja voimia kysyvää 
kenelle tahansa oppijalle: soittamiseen liittyvän työskentelyn itsenäinen 
aikatauluttaminen ja pitkäkestoisen työnteko samojen kappaleiden parissa on haastavaa 
ja vaatii siten soittajalta vahvaa uskoa omaan pystyvyyteensä (McPherson & 
McCormick 2006, 332).  
Soittotaidon, kuten minkä tahansa muunkin taidon, saavuttaminen vaatii 
harjoittelua. Tutkimuksissa mielenkiinto kohdistuukin siihen, missä laajuudessa se on 
oleellista ja minkälaisia elementtejä siihen liittyy (Barry & Hallam, 2002, 152). Usein 
korostetaan sekä harjoittelun määrän että sen laadun erojen merkitystä oppimisessa 
(mm. Jørgesen & Hallam 2009, 265). On totta, että suuremmat harjoittelumäärät 
lisäävät tuloksia soittotaidon opiskelussa (mm. McPherson & Renwick, 2001; Hallam 
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ym. 2012). Oppilailla, jotka etenevät nopeammin ja pitemmälle soitto-opinnoissaan, on 
kuitenkin havaittu jo alkuvaiheesta lähtien myös monipuolisempia harjoitusstrategioita 
ja oman toiminnan suunnittelun ja organisoimisen tapoja itsenäisessä harjoittelussaan 
(McPherson 2005, 27) sekä kykyä omaksua toimivampia ja kehittyneempiä strategioita 
opetuksesta (Jørgesen & Hallam 2009,271). Hallam (2001) kuitenkin esittää, etteivät 
pelkkä harjoittelumäärä ja metakognitiiviset kyvyt/ taidot riitä tehokkaaseen 
harjoitteluun, vaan lapsella täytyy olla myös runsaasti musiikillista tietoa siitä miltä 
lopputuloksen tulee kuulostaa, voidakseen monitoroida ja arvioida sitä itsenäisesti; 
hänellä täytyy olla mielessään auditiivinen malli tavoitellusta soivasta lopputuloksesta. 
Tämän kehittymiseen eri oppilaat tarvitsevatkin hänen mukaansa eri määriä 
soitonopettajan tukea (Hallam 2001, 20). Yhteenvetona voi sanoa, että soittamaan 
oppiminen vaatii oppilaalta paljon erilaisia fyysisiä ja kognitiivisia valmiuksia. 
Opetuksen kannalta onkin oleellista kuinka näitä voidaan hyödyntää ja oppilaalle tarjota 
mahdollisuuksia kykyjensä mukaiseen kehittymiseen.  
 




Varsinaista tieteellistä tutkimustietoa erilaisten oppimisvaikeuksien vaikutuksesta 
soittamisen opiskelussa on toistaiseksi suhteellisen vähän. Yhä enemmän on kuitenkin 
sekä tutkimuksellista tietoa että käytännössä esiin tulleita soitonopettajien kokemuksia 
siitä, että oppilaat joilla on lukivaikeus, saattavat kärsiä siitä myös soiton oppimisessa. 
Aivotutkimuksen kehityksen myötä ilmestyy jatkuvasti lisää tutkimustietoa siitä, että 
musiikillisten ja kielellisten ilmiöiden tunnistaminen ja käsittely tapahtuvat ainakin 
osittain samoilla aivoalueilla (mm. Järvinen & Leisiö 2009; Pulli ym. 2008; Seppänen 
ym. 2007; Roux ym. 2007). Lukihäiriötutkimuksessa havaitut puutteet fonologisessa 
prosessoinnissa, ääni-informaation käsittelyssä ja kuulemisessa, ovat siten mahdollisesti 
myös musiikin ääni-informaation käsittelyyn liittyviä vaikeuksia (mm. Salo 2009, 25; 
Hébert ym. 2008, 379 - 380).  Pianonsoitonopettaja Sheila Oglethorpe (2002) käsittelee 
kirjassaan lukivaikeuden, soitonopiskelun ja -opettamisen yhteyksiä. Oppilaan 
lukivaikeustyyppiset pulmat voi hänen mukaansa huomata erityyppisinä auditiivisen 
prosessoinnin, visuaalisen hahmottamisen, motorisen toiminnan ja koordinaation 
ongelmina sekä eriasteisina muistamisen pulmina (Oglethorpe 2002, 4 – 6). Soittamiseen 
ja laulamiseen liittyvät lukivaikeudet liitetään varsin yleisesti erityisesti nuotinluvun ja 
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nuoteista soittamisen tai laulamisen pulmiin, uusien kappaleiden oppimisen 
verkkaisuuteen, keskittymisen ylläpitämisen vaikeuteen ja esimerkiksi kapellimestarin tai 
kanssasoittajien toiminnan seuraamiseen, sekä laulajilla vieraisiin kieliin liittyviin 
ongelmiin (mm. Bishop-Liebler 2008, 117). 
 
Oppimisvaikeudet ja motoriset pulmat  
 
Moniin oppimisvaikeuksiin liittyy tarkkaavaisuuden ja motoriikan ongelmia. 
Lukivaikeuteenkin saattaa liittyä ongelmia liikkeen havaitsemisessa, tarkkaavaisuuden 
nopeassa kohdentamisessa, motoriikassa ja taitojen automatisoitumisessa (Leppänen ym. 
2006, 383 - 384). Samoin AD/HD–tarkkaavaisuushäiriöön liittyy yleisesti myös motorisia 
häiriöitä ja lukivaikeutta (mm. Korhonen 2006, 252 – 253; Ahonen & Viholainen 2006, 
273). Ahonen ja Viholainen (2006) korostavatkin oman toiminnan ja havaitsemisen 
välistä yhteyttä lapsen motoriikan kehittymisessä: oman asennon kontrolloinnin kyky 
liittyy siihen että lapsi oppii ennakoimaan tasapainoiseen toimintaan vaikuttavia 
tekijöitä ja kehittyy yhä taitavammaksi liikkeidensä koordinoinnissa (mts. 2006, 271). 
Tämä liittyy myös käden taitoihin: nimenomaan keskilapsuus (7 – 12 vuoden ikä) onkin 
heidän mukaansa tärkeää aikaa lihashallinnan ja liikkeiden automatisoitumisen 
kehittymisen kannalta (mts. 271). 
Soittamisessa liike ja sen säätelyn kyky ovat olennaisessa osassa suorituksen 
onnistumisen kannalta. Tähän liittyvät olennaisena osana liikkeiden ennakointi sekä 
runsaiden toistojen tuoma automaatio, mitkä mahdollistavat liikesuorituksen ja 
esimerkiksi nuotinluvun sujuvuuden: soittamisessa tarvittavan silmä-käsi-yhteistyön 
(Davidson 2009, 365 - 366). Soittaminen vaatiikin hyvin kehittyneiden kognitiivisten 
prosessien ja liikkeen säätelykyvyn yhteistoimintaa jota ohjaavat mielessä olevat 
representaatiot suorituksesta (mt 374). Oglethorpe (2002) kuvaakin lukivaikeuksisilla 
oppilailla ilmeneviä motorisia vaikeuksia: vaikeus säilyttää soittoasento, liikkeiden 
välisen koordinaation pulmat ja heikko hienomotorinen kontrolli (2002, 72 – 80). 
     
Toiminnanohjaus, tarkkaavaisuus ja muisti 
 
Kuten motoriikan, myös toiminnanohjausjärjestelmän kehitys jatkuu koko lapsuusiän ja 
sillä on suuri merkitys lapsen kyvylle toimia tavoitteellisesti: valita tilanteen kannalta 
olennaiset ärsykkeet ja toimintamallit, pysyä aloitetussa toiminnassa sekä sulkea 
ulkopuolelle tehtävän kannalta epäolennaiset asiat. Närhen ja Korhosen (2006) mukaan 
toiminnanohjauksen taitojen tehokkuuteen liittyvätkin oleellisesti sekä työmuisti että 
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tarkkaavaisuus (Närhi & Korhonen 2006, 266). Nummenmaa ym. (1982, 197) esittävät, 
että suurin osa harjoitetuista taidoista ja tiedoista perustuu autonomisen hermoston 
kykyyn palauttaa pitkäaikaismuistiin taltioitunutta aiemmin opittua tietoa ja taitoa 
työmuistiin prosessoitavaksi aikaisemman samankaltaisen kokemuksen tai 
oppimisstrategian perusteella (Nummenmaa ym. 1982, 197). Suoniemen (2008) mukaan 
muistirakenteiden toiminta onkin integroitunut siten että ajattelu, tunnekokemukset ja 
kehon hallinta tapahtuvat sekä tietoisesti että tiedostamattomasti. Kun henkilö soittaa 
esimerkiksi selloa, aktivoituvat kaikki muistitoiminnot lähes yhtäaikaisesti ja 
palauttavat sävelmän soittamiseen tarvittavan harjoitetun taidon, tulkintaan liittyvät 
emootiot ja soittotilaisuuden sosiaalisen merkityksen (2008, 27). Suoniemi pitääkin 
todennäköisenä, että paitsi harjoittelun määrä, myös sisäsyntyisen hermoston tarkkuus 
vaikuttavat musiikissa palautettavien vihjeiden määrään; palautuksen tehokkuuteen 
vaikuttavat harjoitetun taidon määrä, laatu ja emotionaalisten kokemuksien voimakkuus 
(2008, 28; myös Snyder 2009). 
Edellisen perusteella onkin varsin perusteltua olettaa, että ongelmat muistin, kielen, 
havaitsemisen ja tarkkaavaisuuden, motoriikan ja taitojen automatisoitumisen alueilla tai 
toiminnanohjauksen kehityksessä saattavat vaikeuttaa myös soittamiseen liittyvien 
kompleksisten taitojen omaksumista. 
 
2.3.3 Oppimisen ongelmat musiikkiopistossa 
 
Suomen musiikkineuvoston julkaiseman Monimuotoinen musiikki -loppuraportin (2008) 
mukaan musiikkioppilaitosten opettajat kokivat ammatillista riittämättömyyttä 
oppimisen pulmien kanssa ja toivoivat lisää oppimisvaikeuksiin liittyvää koulutusta, 
tietoa ja menetelmiä (2008, 24 - 26). Vaikka musiikkiopistojen pääsykokeissa 
kiinnitetään huomiota hakijan musiikillisiin kykyihin ja ominaisuuksiin ja opetusta 
ohjaavissa dokumenteissa jokainen oppilas pyritään huomioimaan yksilönä, tiedetään, 
että musiikkioppilaitoksiin valitaan oppilaita, joiden kohdalla opetuksessa joudutaan 
joustamaan. Näyttääkin siltä, ettei musiikillinen lahjakkuus sinällään tarkoita 
ongelmatonta oppijuutta.   
Suhtautuminen koulutustarpeeseen on kuitenkin erilaisissa selvityksissä ollut 
ristiriitaista: esimerkiksi Sibelius-Akatemiassa toteutetussa musiikkioppilaitosten 
toimintaympäristöjä ja opettajien osaamisen tulevaisuusnäkymiä koskevassa 
selvityksessä kyselyyn vastanneet oppilaitosten rehtorit ja koulutusjohtajat eivät nähneet 
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erityispedagogista osaamista erityisen merkittävänä (Pohjannoro & Pesola 2008, 30). 
Toisaalta kaksi vuotta myöhemmin tehdyssä selvityksessä musiikkioppilaitosten rehtorit 
nostivat esille opettajien pedagogisina osaamistarpeina sekä instrumenttipedagogiikan 
osaamisen kehittämisen, ryhmäopetustaidot että erityispedagogiikan osaamisen; 
viimeksi mainitussa kuitenkin heidän mukaansa ”ei kuitenkaan kaikilla opettajilla vaan 
koko opiston tasolla riittävä osaaminen” tulisi varmistaa (Pohjannoro 2010, 43).  
Selvimmin erilainen oppijuus tuodaan esille vuonna 2012 julkaistussa, Taiteen 
perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden ja pedagogiikan toimivuutta, 
arvioineessa tutkimuksessa (Tiainen ym. 2012), jossa erilaisen oppijuuden tilaa 
kuvattiin seuraavasti: ”Lähtökohtaisesti taiteen perusopetuksessa toimitaan niin, että 
opetus on moniarvoista ja erilaisuutta kunnioittavaa ja erilaiset oppijat mahtuvat 
mukaan. Erilaisten oppilaiden huomioon ottaminen ja opetuksen yksilöllistäminen 
toimivat sitä paremmin, mitä enemmän oppilaitos saa oppilaista taustatietoa esimerkiksi 
perusopetuksen puolelta. Tällä hetkellä tiedon saanti on vaikeaa ja pääasiassa 
vanhempien varassa. Taiteen perusopetuksen piirissä on yhä enemmän lapsia ja nuoria, 
joilla on erilaisia oppimisvaikeuksia” (mts.102). Musiikin osalta selvitys esitti 
seuraavaa: ”Musiikin laajan oppimäärän sisällölliset kehittämistarpeet voi aineiston 
perusteella kiteyttää seuraaviin asioihin: sukupuolten välisen tasa-arvon ja erilaisten 
oppijoiden opetuksen vahvistaminen, valinnaisuuden lisääminen ja erilaisten oppimisen 
polkujen mahdollistaminen oppimäärän sisällä” (Tiainen ym. 2012, 102). Edellisen 
perusteella voikin sanoa, että tasa-arvon, erilaisuuden ja yksilöllisyyden teemat nähdään 




Opetussuunnitelmien perusteet antavat musiikkiopistoissa mahdollisuuden yksilöllistää 
opetussuunnitelman tavoitteita. Sen mukaan oppilaalle voidaan ”vammaisuuden, 
sairauden tai muun näihin verrattavissa olevan syyn vuoksi” laatia suunnitelma, joka 
sisältää henkilökohtaisen opiskelusuunnitelman tavoitteineen, tarvittavine tukitoimineen 
ja opiskeluaikoineen (Ops perusteet 2002, 10 §).  Kuopion konservatorion rehtorin ja 
yksilöllistämistä koskevan pykälän alkuunpanijan Anna-Elina Lavasteen (2009, 12) 
tekemän jatkoselvityksen mukaan yksilöllistämismahdollisuutta käytetään kuitenkin 
musiikkiopistoissa vähän, vaikka yksilöllistämisen tarpeet ja oppimiseen liittyvät 
ongelmat tiedostetaankin oppilaitoskentällä. Syiksi tähän vastaajat ilmoittivat mm. 
 15 
tarvittavan asiantuntemuksen ja selkeiden toimintamallien puutteen sekä tiedon saamisen 
vaikeuden. Hojks – asiakirjan laatiminen nähdään musiikkioppilaitoksissa kankeaksi, 
pedagogista erityisosaamista vaativaksi sekä oppilasta leimaavaksi toimintatavaksi. 
(Lavaste, 2009.) Ongelmaksi koetaan myös, ettei vapaaehtoista harrastusta opettavalla 
oppilaitoksella tai opettajalla ole oikeutta saada tietoa oppilaidensa terveydestä tai 
oppimisvaikeuksista (mt. 50).  
Tarkastellessani kandidaatintutkielmassani pääkaupunkiseudulla ja sen 
ympäryskunnissa sijaitsevien musiikkiopistojen (25 oppilaitosta) opetussuunnitelmia 
havaitsin, että yksilöllistäminen tai erilainen oppilas sekä näihin verrattavissa olevat 
ilmaukset esiintyivät niissä varsin kirjavasti. Yleisin tapa (11 opetussuunnitelmaa) oli 
toistaa yksinkertaisesti sama sanamuoto kuin opetussuunnitelman perusteiden 
yksilöllistämispykälässä. Monen musiikkiopiston opetussuunnitelmissa ei löytynyt 
mitään mainintaa erilaisista oppilaista tai yksilöllistämismahdollisuudesta (8 
musiikkiopistoa). Muutama opisto oli kuitenkin vienyt alkuperäistä opetussuunnitelman 
perusteiden muotoilua eteenpäin ja ottanut yksilöllistämisperusteiksi myös oppilaalla 
havaitut laajat oppimisvaikeudet, oppimishäiriön, erityisen diagnoosin, erityisen tuen 
tarpeen tai suuren elämäntilanteen muutoksen. Tästä näkökulmasta tarkasteltuna edellä 
kuvatut oppimisvaikeudet eivät täyttäisikään opetussuunnitelman perusteissa mainitun 
yksilöllistämispykälän ehtoja muissa kuin näissä harvoissa musiikkiopistoissa.  
 Lavaste (2009) teki samanlaisia havaintoja tutkimuksessaan ja esitti saman 
ajatuksen kuin mitä itsekin jäin pohtimaan: jos oppimäärän ja opetuksen 
yksilöllistämistä ei ole mainittu oppilaitoskohtaisessa opetussuunnitelmassa, se jää 
helposti näkymättömäksi ja myös toteuttamatta (Lavaste 2009, 53).  Lavaste pohtiikin 
selvityksessään sitä, kuinka paljon oppilaitosten arjessa tehtävät ”joustavat ratkaisut” 
peittävät alleen todellisen erilaisten oppilaiden määrän tai tukitoimenpiteiden tarpeen, 
mikä puolestaan vaikeuttaa sekä yksilöllistämispäätösten tekemistä että niiden 
tilastointia (2009, 46). Hän toteaakin selvityksensä johtopäätöksessä oppilaitosten 
olevan ”opetuksen yksilöllistämisen suhteen pääosin passiivisella, odottavalla ja 
epätietoisella kannalla” (2009, 45). 
 
2.3.5 Kuka on erilainen oppilas musiikkiopistossa? 
 
Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimäärän opetussuunnitelman perusteet 
tulivat käyttöön vuonna 2002 ja ne perustuivat Lakiin taiteen perusopetuksesta (L 
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633/1998). Tällöin nimitys ”erilainen oppilas/oppija” oli käytössä koulumaailmassa 
yleisesti. Tämän jälkeen nimitykset esimerkiksi peruskoulussa ovat kuitenkin vaihtuneet 
”erityisen kasvatuksen tarpeessa olevasta” nykyiseen ”erityisen/tehostetun tuen tai 
lisätuen tarpeessa” olevaan oppilaaseen (Moberg & Vehmas 2009, 57 - 58, myös 
perusopetuslaki 2010). Musiikkioppilaitosten opetussuunnitelman perusteissa ”erilainen 
oppilas” kuitenkin edelleen esiintyy – tosin kuvaamassa monenlaisia ja yksilöllisiä 
oppimisen tapoja (Ops perusteet 2002, 2 §). Voikin sanoa, että yksilöllistämispykälää 
lukuun ottamatta musiikkiopistojen lähtökohtana on kaikkien oppilaiden yksilöllinen 
huomiointi, eikä niiden opetussuunnitelmissa ole löydettävissä ohjausta tuen 
järjestämiseen niille oppilaille jotka mahdollisesti sijoittuvat näiden kahden kategorian – 
yksilöllisesti opiskelevien ja yksilöllistettävien - välille.  
Kandidaatintutkielmassani (Lyijynen 2013) tarkastelin sitä, millainen on oppilas, 
jonka hänen soitonopettajansa kuvaa erilaiseksi. Tulokseksi sain kokoelman lähinnä 
erilaisia oppimisvaikeuksiksi ja sosio-emotionaalisiksi ongelmiksi luokiteltavia 
musiikkiopisto-opintoihin ja soitonoppimiseen vaikuttavia pulmia. Näiden oppilaiden 
pulmat eivät siten olleetkaan ”vammaisuutta, sairautta tai näihin verrattavia syitä” joten 
yksilöllistäminen, ainakaan opetussuunnitelman perusteiden määrittämänä, ei tullut 
heidän kohdallaan kyseeseen. Musiikkiopiston erilainen oppilas määrittyi 
soitonopettajien kuvaamana neljään erilaiseen osa-alueeseen.  
Ensimmäinen osa-alue liittyi soittotaidon erilaiseen kehitykseen: erilainen 
oppilas on oppilas, jonka soittamisen oppiminen ja soittotaidon kehitys on erilaista kuin 
ns. tavallisilla oppilailla. Tämä voi liittyä sekä uusien taitojen oppimiseen, opittujen 
taitojen säilymiseen että kykyyn muuttaa jo kertaalleen opittuja asioita. Monilla 
kuvatuilla oppilailla luontaisen rentouden puute, yleinen hitaus, jäykkyys ja motorinen 
kömpelyys tekivät uusien asioiden oppimisesta työläämpää ja edistymisestä hitaampaa. 
Toisaalta levottomuus ja keskittymiskyvyn puute saattoivat estää oppilaan 
paneutumisen oman soittosuorituksensa tarkkailuun ja kontrollointiin. Heikko 
automatisoituminen taas vaikeutti kertaalleen opittujen taitojen säilymistä. Nämä 
piirteet olivatkin pitkälti samantyyppisiä kuin esimerkiksi Oglethorpe (2002) esittää.  
Kaikkien soitonopettajien kuvauksissa yhdistäväksi tekijäksi nousi jossain 
muodossa myös suhde käytettävissä olevaan aikaan: erilaisen oppilaan edistymisvauhti 
oli hitaampi kuin muilla oppilailla. Opettajan tuki ja yhdessä harjoitteleminen olivatkin 
oleellisen tärkeitä oppilaan edistymisen kannalta. Johanna Hasu (2010) käsitteli pro 
gradu-tutkielmassaan taivaltaan lukivaikeuksisen piano-oppilaansa kanssa ja päätyi 
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samaan tulokseen: koska uusien asioiden ja taitojen omaksuminen tapahtui hitaammin, 
oppiminen vaati runsaasti aikaa ja kertaamista (2010, 89). Oppilas tarvitsikin 
oppiakseen enemmän ja säännöllisempää harjoitusta kuin moni muu tavallinen oppilas 
ja tämä myös vaatii oppilaalta itseltään paljon työtä (mts. 89). 
Kolmas erilaisen oppijuuden osa-alue liittyi oppilaan muihin piirteisiin: näitä 
olivat elämäntilanteeseen liittyvät kuormittajat, oppilaan luonteenpiirteet, 
vuorovaikutustaidot tai käyttäytyminen sekä esimerkiksi vaikeudet koulunkäynnissä. 
Oppilailla näyttikin olevan hyvin samantyyppisiä pulmia kuin mitä lapsilla ja nuorilla 
voidaan koulussa havaita: heillä oli keskittymisen, muistin, motoriikan, erilaisia 
hahmottamisen, käyttäytymisen, tunne-elämän ja sosiaalisen vuorovaikutuksen pulmia 
(mm. Takala 2010, 66).  
Neljäs osa-alue liittyi osallisuuteen musiikkiopisto- opinnoissa ja omassa 
harrastuksessa: erilaiset oppilaat saattoivat olla epäitsenäisempiä harrastuksessaan: 
toiminta soittotunneilla ja harrastuksessa oli opettajavetoisempaa. Opettajiensa mukaan 
oppilaat saattoivat myös saada vähemmän onnistumisen kokemuksia, vähemmän hyvää 
oloa soittamisesta ja heidän osallistumisensa yhteissoittoon oli vaikeampaa. Vaikka 
kysymys oli jousisoitinoppilaiden kuvailuista, edelliset ominaisuudet olivat hyvin 
samansuuntaiset kuin Oglethorpen (2002) ja Hasun (2010) pianonsoiton opetustyössä 
tekemät huomiot.  
 
2.4 Soitonopettaja ja oppilas musiikkiopistossa 
2.4.1 Soitonopettajan ja oppilaan välinen vuorovaikutussuhde 
 
Perusasteen instrumenttiopetus tapahtuu musiikkiopistossa useimmiten 
yksilöopetuksena. Saman soitonopettajan ja oppilaan yhteistyö voi siellä jatkua 
kouluikää edeltävistä vuosista aina opistotasolle asti. Vuorovaikutussuhde 
soitonopettajan kanssa saattaakin olla yksi oppilaan merkityksellisimmistä 
aikuissuhteista lapsuuden ja nuoruuden aikana (mm. Sinkkonen 1997, 41 - 53; Kurkela 
1997, 317; Persson 1995, mm. 10). Soitonopettajaa pidetäänkin vanhempien jälkeen 
tärkeimpänä kasvavan lapsen musiikkisuhteen laatuun vaikuttavista tekijöistä: 
varsinaisen soittotaidon opettamisen lisäksi soitonopettaja vaikuttaa musiikillisen maun 
ja arvojen omaksumiseen, toimii roolimallina ja on oppilaan motivaation säilymisen 
kannalta olennaisessa osassa (Burland & Davidson 2004; Gembris & Davidson 2002). 
Varsinkin ensimmäisen soitonopettajan ominaisuudet: lämminhenkisyys, ystävällisyys, 
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musiikillinen pätevyys sekä taito huolehtia oppilaan viihtymisestä tunnilla ovat todettu 
tärkeiksi ominaisuuksiksi (Gembris & Davidson 2002, 23, 26). Creech ym. (2010) 
tuovat tutkimuksessaan esille, että molemminpuolinen kunnioitus, yhteinen päämäärä ja 
mieluummin lapsi- kuin opettajakeskeinen tavoitteenasettelu ovat toimivan opettaja-
oppilassuhteen menestyksellisiä tekijöitä (2010, 117).  
Soitonopettajan ja oppilaan välistä vuorovaikutusta perustason 
soitonopetuksessa on viimeisen vuosikymmenen aikana tutkittu tai tutkimuksissa 
sivuttu suhteellisen paljon (mm. West & Rostvall 2013; Hallam & Creech mm. 2011; 
Pohjannoro 2011; Heikinheimo 2009; Hyry 2007; Anttila 2004; Huhtanen 2004; 
Lehtonen 2004; Hirvonen 2003; Tuovila 2003). Kiinnostus soittotunneilla tapahtuvaa 
vuorovaikutusta kohtaan on ollut myös lisääntyvän kiinnostuksen kohteena sekä 
musiikkialan että yliopistojen kasvatustieteellisissä opinnäytetöissä. Tutkimuksissa 
tuodaan yleensä esille tämän vuorovaikutussuhteen tärkeys harrastuksen mielekkyyden 
kannalta. Kuten edellä todettiin, varsinkin soittoharrastuksen alussa - ja mitä 
nuoremmasta oppilaasta on kyse, luottamuksellinen ja hyväksyvä tunnesuhde oppilaan 
ja opettajan välillä on jopa taitojen kehittymistä tärkeämpi tekijä soittoharrastuksessa 
viihtymisen kannalta (mm. Anttila & Juvonen 2002, 143); jotta oppilas olisi jatkossakin 
kiinnostunut soittoharrastuksestaan, on tärkeää että hän viihtyy soittotunnilla ja pitää 
opettajastaan (mt.147; myös Creech & Hallam 2010). 
  
2.4.2 Soitonopettaja vuorovaikutuksen osapuolena 
 
Suurin osa viimeaikaisesta tutkimuksesta keskittyy tarkastelemaan luovan ja oppilasta 
kunnioittavan musiikkisuhteen luomisen mahdollisuuksia perinteisessä, 
opettajajohtoisia toimintatapoja edelleen käyttävässä musiikkioppilaitosjärjestelmässä 
(mm. Rostwall & West 2003). Useimmissa tutkimuksissa tarkastellaankin kriittisesti 
soitonopettajan roolia vuorovaikutussuhteessa ja asetetaan tämän didaktinen toiminta 
alisteiseksi läheiselle ja kannustavalle suhtautumiselle oppilaaseen (mm. Anttila ym 
2002, 147). Tuovila (2003) korostaa tutkimuksessaan lapsilähtöisyyttä; 
soitonopetuksessa tulisi hänen mukaansa kuunnella enemmän oppilaiden aloitteita ja 
huomioida näiden toiveita (2003, 250). Tutkimuksessa onkin yhä enenevässä määrin 
alettu korostaa soitonopettajan ja oppilaan vuorovaikutuksellista kumppanuutta 
oppimisprosessissa (Creech ym. 2010, 105). Anttila puolestaan esittää, että oppilaan 
sisäisen motivaation tukeminen vaatii herkkyyttä hänen tarpeidensa ja ominaisuuksiensa 
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ymmärtämiseen (2004, 93). Opettajan tulisikin tuntea aitoa kiinnostusta oppilaitaan 
kohtaan, olla sosiaalisesti taitava, innostunut musiikista ja opettamisesta (mts. 2004, 
210). Creech ym. (2010) tuovat esille, että juuri läheisyys ja soitonopettajan herkkyys 
ovat ominaisuuksia joita oppilaat, opettajan pätevyyden lisäksi, arvostavat (2010, 106). 
Harrastuksensa lopettaneet puolestaan ovat tuoneet esille että soitonopettajan etäisyys 
(Creech 2010, 117), epäpätevyys (Gembris & Davidson 2002,23) tai tämän negatiivinen 
suhtautuminen (Anttila & Juvonen 2006, 250 - 251) ovat olleet yhtenä syynä 
harrastuksen lopettamiseen.  
Lehtonen (2004) puolestaan esittää, että musiikkipedagogina toimiminen 
edellyttää soittotaidon lisäksi taitoa käyttää musiikillista ilmaisua oppilaan kasvua ja 
kehitystä edistävien musiikkielämysten luomiseen, jotta tämä pystyy niiden kautta 
käsittelemään ja jakamaan oman elämänsä ongelmia ja ristiriitaisuuksia (2004, 13). 
Soitonopettajalta vaaditaankin hänen mukaansa ihmisen ja ihmisyyden filosofista ja 
psykologista ymmärrystä, käytännöllistä viisautta, monipuolista sivistystä, 
yhteiskunnallisesti kriittistä asennetta sekä itsetuntemusta (2004, 11 - 12). Anttila ja 
Juvonen esittävätkin, että käsitykset soitonopettajasta ja opettajan ja oppilaan välisestä 
suhteesta on muuttunut paljon viimeisten vuosikymmenten aikana ja soitonopettaja on 
muuttunut ”oppijan kokonaisvaltaiseksi, psyykkiseksi ja sosiaaliseksi tukijaksi” (2002, 
134).  
Myös opetussuunnitelmissa soitonopettajan rooli nähdään tärkeäksi kun 
korostetaan opiskeluympäristön avointa, rohkaisevaa ja myönteistä ilmapiiriä (mm. Ops 
perusteet 2002, 2 § ja 3 §). Pedagogisessa toiminnassaan soitonopettajan täytyisikin 
ottaa huomioon sekä oppilaan tiedot ja taidot mutta myös tunnekokemukset ja 
sosiaaliseen ympäristöön liittyvät tekijät (Anttila 2004,10). Tämä on määrite, joka 
asetetaan yleisestikin hyvälle opettajuudelle: toimiessaan vuorovaikutuksessa 
oppilaansa kanssa opettajan täytyy ottaa huomioon toiminnassaan paitsi (tässä 
soitinkohtaiset) oppisisällöt ja siinä kehittymisen tavoitteet, myös se, mikä on kunkin 
oppilaan kannalta paras mahdollinen tapa oppia näitä (Tynjälä 2007, 177). 
Soitonopettajien tulisikin kiinnittää enemmän huomiota oppilaan käsityksiin omasta 
osaamisestaan ja tukea tämän positiivisia käsityksiä omasta kyvykkyydestään 
tarjoamalla sopivan haastavia tehtäviä, aktiivisesti tukemalla ja rohkaisemalla tätä ja 
opettamalla tavalla josta ilmenee luottamus oppilaaseen (McPherson & McCormick 
2006, 334). Soitonopettajalla tarvitaankin Kurkelan mukaan kykyä olla ”optimaalisesti 
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frustroiva” eli taitoa annostella oppilaalle sopivan haasteellisia oppimistilanteita jotta 
kehitystä tapahtuu ilman että oppilas lannistuu (1997, 344).  
Hyvän soitonopettajan asiantuntemukselle ja osaamiselle onkin asetettu piirteitä, 
joissa vuorovaikutuksellisuus, instrumenttipedagogiikka ja oma soittotaito sekoittuvat: 
taito asettaa oppilailleen soitettavaksi sopivan tasoisia kappaleita, oma selkeä kuulokuva 
kappaleesta ja siten myös sen vaatimuksista, tinkimättömyys oppilaan äänen laadusta 
tunneilla, keskittyminen teknisesti tai musiikillisesti oleellisiin asioihin, kuultavien 
tulosten aikaansaaminen jo tunnilla, jatkuva vertaaminen oppilaan aikaisempiin 
suorituksiin, välitön tarttuminen perusvirheisiin, nopeahkon ja intensiivisen 
etenemistahdin ylläpito tunneilla mutta ymmärrys pitää oppilaan kannalta sopivia 
taukoja, vapauden ja valinnanvaran antaminen tulkinnallisissa asioissa mutta 
tinkimättömyys teknisissä asioissa, suoran palautteen antaminen, negatiivisen palautteen 
kohdentaminen tarkasti tarkoitettuun asiaan, positiivisen ja negatiivisen palautteen 
erottaminen selkeästi toisistaan ja oppilaan kappaleen soittaminen itse malliksi. (Duke 
& Simmons 2006, 11 – 15.) 
   
2.4.3 Oppilas vuorovaikutuksen osapuolena 
 
Oppilaan ominaisuuksia soitonopetuksen vuorovaikutuksen muovaajana on tutkittu 
vasta vähän. Tapani Heikinheimon (2011) tutkimusta lukuun ottamatta tästä on viitteitä 
vasta opinnäytetöissä (esim. Hasu 2010). Olemassa olevissa tutkimuksissa on keskitytty 
lähinnä osoittamaan soitonopiskelun vuorovaikutuksen voimasuhteita: yleensä niin, että 
opettajan havaitaan dominoivan ja oppilaan saavan vähän sananvaltaa harrastuksessaan 
(mm. West & Rostwall 2003). Kurkela (1997) tuo tosin esille, että positiivisen 
vuorovaikutuksen taustalla voi olla ”opiskelija kyky kohdata, tunnistaa, tunnustaa oma 
osaamattomuutensa ja kykenemättömyytensä” (Kurkela 1997, 337), mikä hänen 
mukaansa muodostaa oppimisen ja kehittymisen halun oppilaalla ja samalla opettajassa 
halun edistää oppilaansa taitoja. Tässä hän sivuaa esimerkiksi 
temperamenttitutkimuksesta tuttua vuorovaikutteista näkemystä: oppilaan ominaisuudet 
vaikuttavat siihen, kuinka vuorovaikutuksen osapuolet toisensa näkevät ja toisiinsa 
reagoivat (mm. Kristal 2005; Keogh 2003). Lapset, joilla on esimerkiksi vaikea 
temperamentti, saattavat kokea vaikeaksi sopeutua ympäristönsä vaatimuksiin mutta 
toisaalta saattavat myös herättää vihamielisyyttä sosiaalisessa ympäristössään (mm. 
Parke & Clarke-Stewart 2011, 102). Tutkimusten mukaan koulujen opettajat antavatkin 
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enemmän ohjeita, sääntöjä ja rajoituksia oppilaille, jotka ovat aktiivisempia ja 
vähemmän johdonmukaisia toiminnassaan; nämä lapset joutuvat myös helpommin 
konfliktitilanteisiin ja aiheuttavat turhautumisen, vihan ja taitamattomuuden tai 
epäpätevyyden tunteita aikuisissa (mm. Kristal 2005, 252). Opetuksen kannalta 
”ideaalioppilaaksi” voikin nimittää oppilasta, jolla riittää kärsivällisyyttä olla 
paikallaan, joka on mukautuva, lähestyvä ja positiivinen ja jolla on alhaisempi 
reaktiivisuus (Kristal 2005, 253). Tutkimusten mukaan opettajat ovat enemmän 
vuorovaikutuksessa positiivisen temperamenttiprofiilin omaavien oppilaiden kanssa 
mutta odottavat näiltä myös korkeampia saavutuksia (mts. 253). 
Soitonopettajan ja oppilaan välistä vuorovaikutusta tutkinut Heikinheimo (2009) 
esittää havaintojensa perusteella, että soittotuntitilanteen vuorovaikutus perustuu 
oppilaan ja opettajan aktiiviseen intensiteettien yhteensovittamisprosessiin, johon 
kuuluvat sekä toisen osapuolen reaktioiden ennakointi ja että omalla intensiivisellä 
toiminnalla niihin vastaaminen (2011, 312). Molemmat osapuolet pyrkivät hänen 
mukaansa työstämään oppilaan nykyhetken tilaa (millainen olen) ja tulevaisuutta 
(millainen minusta tulee) ja löytämään niiden välille tasapainon yhteisen 
ongelmanratkaisun keinoin. Heikinheimo näkee oppilaan tässä yhteistyössä 
musiikillisesti aktiivisena ja merkityksiä rakentavana. (Heikinheimo 2009, 313.) 
Kurkela puolestaan pitää oppilaan hyvää itsetuntoa, mutta myös mielihyvän 
odottamisen kykyä, soitonopiskelun edellytyksinä ja näkee nimenomaan oppilaan 
sisäisen motivaation tämän innostuksen ja sitkeyden lähteenä. (Kurkela 1997, 337, 343.) 
Voikin ajatella, että sekä Heikinheimo että Kurkela näkevät soittoa harrastavan lapsen 
tai nuoren pitkälti samoin kuin konstruktivistishenkiset opetussuunnitelmat joissa 
oppilas on lähtökohtaisesti aktiivinen roolissaan tiedon jäsentäjänä, uuden tiedon 
rakentajana, oppijana ja oman oppimisensa tarkkailijana.  
  Kun soittotaidon onnistumisen nähdään tapahtuvan vasta pitkäjänteisen työn 
tuloksena (Ops perusteet 2002), oppilaalla täytyy olla tarvittava määrä itsenäisyyttä ja 
sitkeyttä harjoitella riittävästi. Oppilaalla ajatellaankin lähtökohtaisesti olevan 
aktiivisuutta, itsenäisyyttä ja sitkeyttä tavoitteellisessa harrastuksessaan, eräänlaisia 
soitonoppimisen ideaalin oppimisen ominaisuuksia. Soitonopettajan tehtäväksi 
asetetaankin oppilaan opiskelutaitojen ja opiskeluympäristön kehittäminen sellaiseksi, 
että se mahdollistaa yksilöllisillä ominaisuuksilla varustettujen oppilaiden edistymisen 
(Ops perusteet 2002, 2§.) 
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2.5 Soitonopettajana musiikkiopistossa 
2.5.1 Soitonopettaja institutionaalisena toimijana 
 
Institutionaalisuus on yksi musiikinopetusjärjestelmän kulmakivistä. Musiikkiopistot 
ovat koulujen tavoin hierarkkisia organisaatioita, joiden toimintaan yhteiskunta 
vaikuttaa tukemalla sitä sekä taloudellisesti että säätelemällä ja ohjailemalla toimintaa 
lainsäädännön sekä erilaisten säännöstöjen avulla. Tähän liittyy myös byrokratia: kun 
musiikki-instituutiolla on velvollisuuksia ja se on vastuussa toiminnastaan 
yhteiskunnalle, sen toimintaa ohjaavat erilaiset kirjatut säännöt ja rakenteet. 
Institutionaalisuus ja valtio-ohjautuvuus vaikuttavatkin musiikkioppilaitosten 
toimintaan standardoidun opetuksen järjestämistavan, tavoitteiden ja oppisisältöjen 
suhteen; oppilaitosten toimintaa ohjaavat Opetushallituksen laatimat 
opetussuunnitelmien perusteet ja opettajien koulutuksesta ja kelpoisuuksista on säädetty 
lailla. Suomen musiikkioppilaitosten liitto (SML) puolestaan toimittaa opetusta ohjaavat 
ainekohtaiset vaatimukset jäsenistölleen. Näin samat opettajien ammattitaitoa 
määrittelevät säädökset ja opetusta ohjaavat suoritusvaatimukset ovat käytössä maan 
jokaisessa n. 90:ssä musiikin laajaa perusopetusta antavassa oppilaitoksessa.  
Olsonin (2003) mukaan byrokraattisen instituution toimintaan kuuluu kaksi eri 
puolta. Niille on yhteiskunnassa luovutettu erikoistumiseen ja asiantuntijuuteen 
perustuva itsenäisyys ja valta kontrolloida hallitsemaansa aluetta (2003, mm. 64). 
Musiikkiopistoilla on oikeus valita oppilaansa, asettaa toiminnalleen tavoitteita ja 
arvioida oppilaiden suorituksia sekä luovuttaa näille esimerkiksi päättötodistukset 
todistukset opintojen päätyttyä. Vaikka esimerkiksi opetussuunnitelman perusteissa 
korostetaan joustavuutta, siinä kuitenkin selkeästi asetetaan tuntimäärät ja laajuus joiden 
puitteissa musiikin perustason oppimäärä tulisi suorittaa (Ops perusteet 2002, 5§).  
Toisaalta byrokraattisten instituutioiden oletetaan toimivan rakenteessaan 
byrokraattisesti: valtaa käyttävät toimeensa valitut, pätevät, ihmiset, jotka toimivat 
instituution edustajina ja sen valtuuttamina.  Niinpä opettajien ammatillista toimintaa 
määrittävät sosiaalisen ja vuorovaikutuksellisen toiminnan lisäksi byrokraattinen, 
velvollisuuksiin ja rakenteellisiin toimintatapoihin perustuva toiminta. Vaikka jokaisella 
opettajalla on omat yksilölliset toimintatapansa, ominaisuutensa ja tavoitteensa, hänen 
toimintaansa sitovat myös instituution velvoitteet ja rakenteet. Tästä seuraa, ettei 
pedagogista toimintaa voi tarkastella ilman, että huomioidaan samalla 
institutionaalisuuden piirteitä ja vaatimuksia. (Olson 2003, mm. 64, mukaan.) 
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Opetussuunnitelmien lisäksi soitonopettajan toimintaa ohjaavatkin esimerkiksi 
instrumenttikohtaiset ja oppilaitoskohtaisesti muokatut suoritusvaatimukset. Ne 
määrittävät, minkälaisia teknisiä ja musiikillisia sisältöjä soittajana kehittymisen portaat 
(perustasot 1, 2 ja/tai 3) pitävät sisällään ja mitä asioita näillä tasoilla arvioidaan. 
Käytännössä tämä vaikuttaa opettajan työhön ja soittoharrastuksen sisältöön ja 
rakenteeseen siten, että ko. tason asteikkosoitto, etydit, erilaiset tekniset harjoitukset ja 
kappaleet pyritään pitämään jatkuvasti työn alla soittotunneilla. Ohjelmiston suhteen 
pyritään myös pitämään huolta siitä että riittävä määrä soitettuja kappaleita sisällytetään 
ohjelmistoluetteloon jotta oppilas voi edetä seuraavaan tasosuoritukseen. Opetuksen 
yhtenäiset ja kaikkien toimijoiden tiedossa olevat tasosuoritusvaatimukset ja toimintaa 
ohjaavat opetussuunnitelmat ovatkin esimerkkejä musiikkiopisto-organisaation 
kollektiivisista rutiineista (Amin & Cohendet 2004, 27): ne ovat kaikkien toimijoiden 
tiedossa olevia rakenteita joiden avulla pyritään etenemään toiminnalle asetettuihin 
tavoitteisiin. 
 
2.5.2 Soitonopettajan itsenäisyys 
 
Musiikkiopistossa toimivat soitonopettajat edustavat, muissa opetusalan instituutioissa 
työskentelevien tavoin, Minzbergin (1979) kuvaamaa pitkälle kouluttautunutta 
ammattilaisbyrokratiaa: opettajat ovat tottuneita itsenäiseen työskentelyyn ja 
opetuksellisten ratkaisujen löytämiseen nimenomaan yhteistyössä asiakkaansa - 
oppilaansa (ja tämän perheen) - kanssa (Mintzberg 1979, 349). Jokaisen soitonopettajan 
vastuulla onkin omien oppilaiden opettaminen ja luotsaaminen läpi tasoittain etenevän 
perusopetustaipaleen. Musiikkiopistossa toimivan soitonopettajan toimintakulttuuria 
voisikin kutsua Hargreavesin tapaan muodoltaan varsin individualistiseksi; se tarjoaa 
opettajalle tilaisuuden toimia itsenäisesti ja omassa rauhassaan ja keskittyä yhteistyöhön 
jokaisen oman oppilaansa kanssa erikseen (Hargreaves 1992, 220). Individualistinen 
opetuskulttuuri on seurausta myös järjestelmällisistä ja rakenteellisista tekijöistä, kuten 
Tynjälä (2004, 183) kuvaa. Musiikkioppilaitoksissa arkisen työn aikataulutus ja 
opetustilat vaikuttavat varmasti osaltaan tähän: iltapäivisin ja iltaisin eri opetuspaikoissa 
ja erilaisilla lukujärjestyksillä toimivilla soitonopettajilla tarjoutuu harvoin luontevia 
tilaisuuksia pedagogiseen yhteistyöhön toistensa kanssa. Tutkimuksessaan Rostwall ja 
West (2003) toivatkin esille, että soitonopettajan työ on yksinäistä ja heille tarjoutuu 
vähän tilaisuuksia kollegiaaliseen kokemusten reflektointiin ja jakamiseen (2003, 224). 
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Opettajien keskinäisten sidosten väljyys tai ”modulaarisuus” – organisaation eri osien 
riippumattomuus toisistaan, tarjoaakin opettajakollegoiden keskinäiselle tuelle ja 
ammatilliselle yhteisöllisyydelle vähän luontevia foorumeita, kuten Huusko ym. (2007, 
25) peruskoulua koskevassa artikkelissaan toteavat. Soitonopettajien työtä leimaa, 
samoin kuin monilla peruskoulujen opettajillakin, ”yksin tekemisen kulttuuri (Huusko 
ym. 2007, 25)”. Soitonopettajat ovatkin esittäneet yhteisöllisen toimintakulttuurin 
vahvistamisen yhdeksi tärkeimmistä kehityshaasteista (Tiainen ym. 2012).  
Tynjälä kuvaa, että opettajien suhtautuminen omaan itsenäisyyteensä voi olla 
kaksijakoinen: jollekin se voi merkitä eristäytymistä ja yksinäisyyttä, toiselle taas 
itsenäisyys on mieluinen työtapa (2004, 183). Rostwall ja West (2003) tarkastelivat 
tutkimuksessaan soitonopetusta ruotsalaisissa kunnallisissa musiikkikouluissa 
(kommunala musikskolor) ja kuvasivat näiden toimintakulttuuria: heidän mukaansa se, 
mitä luokkahuoneiden suljettujen ovien takana tapahtui, jäi täysin opettajan ja oppilaan 
väliseksi asiaksi eikä suurimmalla osalla soitonopettajista esimerkiksi kollega tai 
esimies ollut koskaan käynyt seuraamassa tuntia. Kollegojen välinen keskustelu eri 
opetusmenetelmistä taas kärjistyi heidän mukaansa usein kysymykseksi siitä mikä on 
oikein tai väärin tai kysymykseksi opettajan persoonallisista ominaisuuksista, 
lahjakkuudesta tai kyvykkyydestä. Tutkijat esittävätkin, että opettajan tietämyksen ja 
osaamisen ymmärtäminen hiljaiseksi, kätketyksi tiedoksi jota on mahdotonta käsitellä 
objektiivisesti, jättää opettajat eristyneiksi eikä anna näille mahdollisuuksia kehittää 
taitojaan opettajina. (Rostwall & West 2003.)    
Soitonopettajan autonomian ja institutionaalisen toimijuuden yhdistelmä on 
mielenkiintoinen tarkastelukohde. Jotta voisimme tutkimuksessa ymmärtää opettajan 
toimintaa, täytyy myös ymmärtää opettajayhteisön ja oppilaitoksen toimintaa ja 
työkulttuuria, jonka osa hän on (Hargreaves 1992, 217).  Soitonopettajan 
vaikutusmahdollisuudet oman työn toteuttamiseen ovat vahvasta autonomiasta 
huolimatta kuitenkin sidoksissa myös oppilaitosorganisaatioon ja toisiin toimijoihin, 
vaikka arkisessa opetustyössä suhteet esimerkiksi kollegoihin saattavatkin olla 




2.6 Soitonopettajan asiantuntijuus 
2.6.1 Tietäminen, osaaminen ja tiedon luominen 
 
Asiantuntijuudella voidaan tarkoittaa useita erilaisia asioita ja se voi kantaa erilaisia 
merkityksiä, riippuen tieteenalasta tai esimerkiksi työelämän konteksteista. 
Kasvatustieteellisessä diskurssissa asiantuntijuus on tullut tarkastelun kohteeksi 
erityisesti työelämän ja sen muuttumisen tuotua ihmisten osaamisen ja sen 
muuttumistarpeet tarkastelun kohteeksi (Isopahkala - Bourét 2008, 84). 
Asiantuntijuuteen on perinteisesti liitetty ajatuksia siitä, että ihminen on saavuttanut 
koulutuksen ja kokemuksen kautta runsaasti tietoa ja taitoja. Suomalaisena ilmauksena 
asiantuntija-termillä on selkeästi tiedollista elementtiä painottava sävy, kun taas 
samantyyppisessä merkityksessä käytettävä englanninkielinen termi ”expert” puolestaan 
sisältää sen lisäksi myös taitavan suorittajan ja erilaisen kehittyneiden itsesäätelytiedon 
muotojen osa-alueet (Tynjälä 2004, 176).  
Opetusalalla ihmiset yleensä toimivat jostain ennalta määritellystä 
ammattiasemasta käsin. Asiantuntijuus liitetäänkin yleisesti positioon, josta käsin 
asiantuntijatietoa voidaan esittää. Voidaan myös ajatella, että asiantuntija on ihminen, 
joka selviää uusista ongelmanratkaisutilanteista; hänellä on näin ollen kykyä ja taitoa 
selvitä soveltamalla aiemmin oppimaansa uusissa tilanteissa. Kokenut opettaja 
hallitseekin sekä oppiaineensa substanssin että taidot sen opettamiseksi monenlaisille 
oppilaille. Asiantuntijamaisen toiminnan elementtejä onkin usein vaikeaa havaita 
erillisinä: tieto ja tietämys sulautuvat osaksi toiminnan muotoja ja tilanteen tuntua, 
kuten Isopahkala-Bourét (2005, 30) kuvaa. Asiantuntijuus-osaaminen rakentuukin usein 
erilaisista aikaisemmissa käytännön tilanteissa kohdatuista asioista: esimerkkitilanteista, 
mielikuvista, ymmärryksestä sekä kokemuksista. Asiantuntijalla on myös taito käyttää 
osaamistaan tilannekohtaisesti, kulloisenkin haasteen edellyttämällä tavalla. Koska 
asiantuntijalla on runsaasti kokemusta ja hän on toisaalta jo aiemmin runsaasti 
harjoitellut käytännön tilanteita sekä toimimalla että reflektoimalla niitä, hän voi toimia 
enemmän kehittyneen intuitionsa varassa kuin vähemmän kokeneet ”noviisit” (mt 30). 
Asiantuntijan suorituksiin liitetäänkin usein helppous ja vaivattomuus. Asiantuntijatkin 
voivat kuitenkin joutua analysoimaan ja reflektoimaan uuden tilanteen haasteita, vaikka 
selviytyisivät jouhevasti tutummista tilanteista. (Isopahkala - Bourét 2005, 30.)  
Asiantuntijuuden ja sen olemuksen tarkastelu liittyykin usein tilanteisiin joissa ihmiset 
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kohtaavat osaamisensa kannalta ristiriitaisia arvoja tai useampia tapoja määrittää 
toimintansa reunaehtoja (Isopahkala - Bourét 2008, 84). 
Opettajuutta koskevissa tutkimuksissa asiantuntijuutta on usein tarkasteltu 
kolmen eri elementin: tiedollisen, osallistumisen ja tiedonluomisen näkökulman, avulla 
(mm. Hakkarainen, Palonen & Paavola 2002; Tynjälä 2004). Tiedollinen elementti 
liitetään kognitiivisiin, ihmisen mielensisäisiin prosesseihin: asiantuntijuus nähdään 
tästä näkökulmasta nimenomaan yksilön omina, yksilöllisinä tiedonhallinta- ja 
ongelmanratkaisutoimintoina. Esimerkkinä käytetään usein vertailua asiantuntijan ja 
noviisin toimintatapojen ja ajatteluprosessien välillä (Tynjälä 2004, mm. 176). 
Osallistumisnäkökulma puolestaan painottaa asiantuntijuutta sosiaalisena ilmiönä: 
asiantuntijaksi kehittyy osallistumalla alan kulttuurisiin käytäntöihin ja etenemällä, 
sosiaalistumalla, vähitellen yhteisön reuna-alueilta kohti täysivaltaista osallisuutta 
(Hakkarainen ym. 2002, 254 – 255). Perinteinen oppipoika-mestari -tyyppinen 
kehittyminen on tästä hyvä esimerkki.  Tiedonmuodostukseen keskittyvä näkökulma 
pyrkii puolestaan yhdistämään kahta edellistä ja ikään kuin täyttämään niiden välistä 
aukkoa. Asiantuntijuus ymmärretäänkin sen näkökulmasta uuden tiedon luomisen 
prosessina jossa leimallista on adaptiivisuus: rutiininomaisesti tehtävistään suoriutuvat 
asiantuntijat selviävät haasteista niin kauan kuin ne ovat jollain tapaa entuudestaan 
tuttuja, kun taas adaptiiviset asiantuntijat pystyvät kehittämään ratkaisuja uudenlaisiin 
pulmiin, oppimaan niistä ja selviämään näin ollen paremmin muuttuvista olosuhteista 
(Tynjälä 2004, 184). 
 
2.6.2 Soittamisen asiantuntijuuden kehityksestä 
 
Sosialisaatioprosessi 
Soitonopettajan oman soittotaidon kehittymisen kannalta keskeistä on pitkä, yleensä jo 
varhain lapsuudessa alkanut ja yksilöllisesti muovautunut ”musiikillinen 
sosialisaatioprosessi”, jossa taito, tietämys, ja näkemys ovat vähitellen kasvaneet osaksi 
soittajapersoonallisuutta ja musiikillista minäkäsitystä (Anttila ym. 2002, mm. 31). 
Ammattilaisiksi päätyneiden muusikoiden tutkimuksessa on todettu, että ikävuosinaan 6 
– 14 lapsi kehittyy huimasti sekä taidollisesti että esiintyjänä: tässä vaiheessa hän 
kehittää teknisiä ja musiikin esittämisen perustaitoja, lisää musiikillista tietoaan sekä 
kasvattaa sisäistä motivaatiotaan. Tämän jälkeen nuori taas kasvattaa taiteellista 
persoonallisuuttaan ja liittyy vahvemmin ammatilliseen yhteisöönsä. (Burland & 
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Davidson 2002, 123.) Kuten Huhtanen (2004) kuvaa nuorien pianistien kasvutarinoissa, 
siinä vaiheessa kun muut nuoret juhlivat ylioppilasjuhlissaan, soittajilla on takanaan jo 
vuosikausia jatkunut soitonharjoittaminen, joka on jo kiinnittänyt nämä osaksi 
”muusikoiden ammatillista heimoa” (2004, 92 – 93).  
Taustajoukot ja opettaja 
Ammattilaisiksi päätyneillä soittajilla yhtenä keskeisenä kasvutekijänä on yleensä ollut 
läheinen vuorovaikutus omien soitonopettajien kanssa (mm. Huhtanen 2004). 
Soittoharrastuksen soitonopettajan tärkeitä ominaisuuksia ovat olleet ystävällisyys, 
lämminhenkinen puheliaisuus ja hyvä soittotaito, kun taas oppilaan edistymisen myötä 
opettajan ammatillinen roolimalli on muodostunut tärkeämmäksi (mm. Burland & 
Davidson 2002, 124). Nuoruusiässä opettajan merkitys on edelleen ollut suuri sekä 
tekniikan että koko persoonan kehittymisen kannalta: hyvä opettaja onkin auttanut ja 
tukenut oppilaansa siirtymävaihetta taiteilijaksi ja ammattilaiseksi. (Burland & 
Davidson 2002, 123.)  
Vanhempien merkitys on menestyneiden soittajien kohdalla ollut merkittävä 
varsinkin harrastuksen alkuvuosina: nämä ovat valvoneet ja ohjanneet kotiharjoittelua, 
kuunnelleet sekä oppilas- että muita konsertteja, kuunnelleet musiikkia kotona ja 
keskustelleet siitä sekä tarjonneet mahdollisuuden hyvään opetukseen ja materiaaleihin, 
hyvän instrumentin sekä tukea ja rohkaisua.(Creech 2009, 296 – 299; myös esim. 
Juvonen 2006, 304). Vertaisiltaan lahjakkaat oppilaat ovat saaneet tukea, rohkaisua ja 
ymmärrystä varsinkin siirtymävaiheessaan ammattilaisuuteen. Menestyneillä soittajilla 
onkin oman näkemyksensä mukaan ollut usein positiiviset suhteet heitä lähellä oleviin 
ihmisiin: vanhempiin, opettajiin ja vertaisiin (Huhtanen 2004, 126). Tätä tukevat myös 
muut tutkimukset: pitkälle edenneet muusikot ovat yleensä saaneet huomattavasti tukea 
sekä vanhemmiltaan että opettajiltaan (mm. Ericsson 2006; Burland ym. 2002). 
Harjoittelu 
Oleellinen osa soittotaidon kartuttamista on harjoittelu. Tutkimuksista tehdyn 
yhteenvedon mukaan taitaviksi soittajiksi kehittyneiden muusikoiden harjoitteluun on 
liittynyt kolme tekijää: soittajat ovat yleensä aloittaneet varhaisessa iässä, 
harjoittelumäärä on asteittain lisääntynyt ja se on ollut suuri teini-iässä (Jørgesen 2002, 
107 - 108). Opiskeluaikana nuorena aikuisena harjoittelumäärät ovat olleet sekä suuria 
että harjoittelu säännöllistä (mts. 109,115). Pitkälle edenneet muusikot ovatkin 
korostaneet sekä harjoittelun tärkeyttä että siihen liittyvien taitojen oppimista omassa 
kehityksessään (mm. Papageorgi ym. 2009, 58). 
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Soittajana kehittymisessä oleellista ovat sopivaksi asetetut ja vähitellen lisätyt 
vaatimukset sekä taitojen ylärajoilla olevat tavoitteet, jotka saavutetaan keskittymällä 
kriittisten kohtien työstämiseen ja parantamalla suoritusta toistojen ja suorituksesta 
saatavan palautteen avulla (Ericsson 2006, 694). Jotta harjoittelu olisi tehokasta, se 
vaatii keskittymistä ja ponnistelua. Ericsson (mm. 2006) kutsuukin termillä deliberate 
practise tietoista, keskittynyttä ja motivoitunutta työskentelyä jolla tähdätään tietyn 
tavoitteen saavuttamiseen ja taidon automatisoitumiseen. Taitavammaksi kehittyvät 
suorittajat pyrkivät Ericssonin mukaan myös jatkamaan yhä haasteellisempien tehtävien 
etsimistä, mikä laajentaa heidän taitojaan entisestään. Näin he kehittyvät yhä 
taitavammiksi kontrolloimaan, valvomaan ja arvioimaan omaa toimintaansa ja 
kehittyvät itsenäisemmiksi ongelmanratkaisutaidoissaan. (Ericsson 2006, 696.)  
Nielsenin (2001) tutkimuksen mukaan instrumenttiopiskelijoilla onkin 
ammattiopintoihinsa ehtiessään jo yleensä käytössään varsin kehittynyt ”strategiapakki” 
(Nielsen 2001, 165.). Korkea-asteen opinnoissaan opiskelijoiden oletetaankin jo olevan 
eksperttejä sekä soittosuorituksissaan että harjoittelukäyttäytymisessään (Jørgesen 2002, 
106). 
Taitojen saavuttaminen liittyy Ericssonin (2006) mukaan vähitellen tapahtuviin 
muutoksiin fysiologisissa ja kognitiivisissa mekanismeissa: soittaja oppii erottamaan 
aistiensa avulla erilaiset fysiologiset muutokset liikkeissään ja tunnistaa erilaisia sisäisiä 
ja ulkoisia vaikuttavia tekijöitä, joihin reagoi (2006, 700). Lakoff ja Johnson (1999) 
esittävätkin, että omat keholliset ja sensomotoriset prosessimme säätelevät sitä, miten 
hahmotamme ja tulkitsemme ympäröivää todellisuuttamme: ajattelumme rakentuu 
kehomme tuottaman informaation varaan (1999, 43 – 44; myös Gruber ym 2010, 11). 
Soittoharjoittelun kautta kehittynyttä tietämystä ja osaamista voikin verrata tietyssä 
määrin tanssijan harjaantuneen kehotietoisuuden kehittymiseen: keskittyneen 
työskentelyn aikana harjoittelijan huomio kiinnittyy sisäänpäin, hienovaraisten 
kehollisten kokemusten ja tuntemusten kuuntelemiseen ja niiden tulkintaan (Anttila 
2009, 87). Näin ajattelu ja liike liittyvät tiiviisti yhteen ja niiden tuloksena on 
toiminnallista tietoa: harjoittelun kautta saavutettu varmuus edistymisestä (Syrjäläinen 
& Haverinen 2012, 162). Soittajan taidon ja musiikillisen osaamisen kehittymisen 
kannalta oman harjoittelun ja omien intuitiivisten oivallusten kautta syntynyt kehollinen 




Motivaatio ja mielihyvä 
Taitavien soittajien suuriin harjoittelumääriin on tutkimusten mukaan liittynyt sekä 
formaali että informaali aspekti. He ovat käyttäneet enemmän aikaa muodollisen 
ohjelmiston - asteikkojen, esityskappaleiden ja teknisten harjoitusten, parissa. Toisaalta 
he ovat myös harrastaneet enemmän informaalia musisointia: suosikkikappaleiden 
soittamista korvakorvakuulolta, yleistä soittimen parissa puuhastelua ja improvisointia. 
Tutkijat arvelevatkin menestyksen tekijäksi sitä, että soittajat ovat löytäneet balanssin 
oman vapautensa ja kurinalaisuuden välillä (McPherson & Renwick, 2001, 170). 
Oppilaat jotka olivat kognitiivisesti sitoutuneempia harjoitellessaan, paitsi harjoittelivat 
enemmän, myös nauttivat oppimisesta enemmän ja olivat työskentelyssään 
tehokkaampia (mts. 170). Emootiot ja mielihyvän kokemukset liittyvätkin oleellisena 
osana musiikkiin ja soittamiseen. Taitavat soittajat ovatkin kuvanneet musiikin tärkeyttä 
omassa elämässään: musiikki ja soittaminen ovat antaneet heille kanavan omiin 
tunnetiloihin, emootioihin, ylläpitäneet sisäistä motivaatiota ja toimineet 
kommunikoinnin välineenä (Burland & Davidson 2002). Musiikin ammattilaisuralle 
tähtäävillä nuorilla musiikilla olikin merkittävä rooli oman minäkäsityksen 
määrittäjänä: oleellisina vaikuttajina tässä toimivat sitä kohtaan tunnettu intohimo ja 
siitä saatavat nautinnon kokemukset (mt 135). Juvonen (2006) teki tutkimuksessaan 
samankaltaisen huomion: musiikkiin erityisorientoituneet nuoret näkivät musiikin roolin 
omassa elämässään hyvin merkitykselliseksi, osa jopa kuvasi, ettei voisi elää ilman sitä 
(2006, 307).   Myös ammattimuusikot ovat liittäneet tärkeäksi ominaisuudeksi 
musiikkiin liittyvästä toiminnasta saatavan mielihyvän (Papageorgi ym. 2009, 58).  
Soittajan tieto 
Edellisen perusteella soittamisen asiantuntijuuden voisi kuvata olevan eräänlainen 
synteesi hyvin perinteisesti muovautuneesta, mestari-oppipoika -suhteisesta 
asiantuntijaksi oppimisesta (Anttila ym. 2002, 141; Elliott 1995, 74 - 75;) ja toisaalta 
pitkälle harjoitetusta oman toiminnan säätelytaidosta. Elliot (1995) esittää, että 
muusikkoudessa tarvittava tieto koostuu sekä impressionistisesta että toimintaa 
ohjaavasta elementistä. Impressionistisella, intuitiivisella, tiedolla hän tarkoittaa 
soittajan ikään kuin vaistomaista tunnetta siitä, minkälaisia toimintatapoja ja tulkintaa 
kulloisessakin tilanteessa tarvitaan (1995, 64 - 65). Ohjaava elementti taas koostuu 
kyvystä valvoa, sovittaa ja balansoida sekä musiikillista ajattelua että toimintaa (1995, 
66). Molemmat tiedon muodot ovat Elliottin mukaan situationaalista, toimintaan 
vahvasti sidoksissa olevaa tietämystä, joka vaatii kehittyäkseen itse toiminnassa 
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tapahtuvaa ongelmanratkaisua (1995, 64). Molempien tietämysten kehittymisessä sekä 
musiikilliseen kulttuuriin ja traditioon sosiaalistuminen että harjoittelun kautta 
oppiminen ovat tärkeässä roolissa. Soitonopettajille onkin kehittynyt omakohtainen 
kokemus siitä, että soittamaan oppiminen vaatii järjestelmällistä itsenäistä harjoittelua. 
Toisaalta he ovat myös oppineet nauttimaan soittamisesta ja saaneet siitä runsaasti 
onnistumisen kokemuksia. 
  
2.6.3 Soitonopettamisen asiantuntijuus 
 
Formaali tietämys 
Soitonopettajan tietoa voidaan tarkastella sekä yleisen opettajuuteen ja pedagogiseen 
toimintaan liittyvän teorian, että erityisesti musiikin ja soittamisen opettamisen teorian 
avulla. Tynjälän (2004) mukaan opettajan yksilöllinen asiantuntijuus rakentuu sekä 
formaalista, käytännöllisestä että itsesäätelytiedosta (2004, 176 - 177). Opettajan 
ammatissa sanalliseen muotoon puettavissa olevaa formaalia tietoa on hänen mukaansa 
sekä oman aineen substanssiosaaminen että yleinen kasvatustieteellinen tieto (2004, 
177). Musiikin formaali tietämys koostuukin esimerkiksi musiikin historiasta, teoriasta 
sekä ulkonaisesta soittamiseen ja soittotaidon kehittymiseen liittyvän toiminnan 
kuvailusta (Elliott 1995, 61; ks. myös Anttila 2004, 37 - 38). Formaalia tietämystä onkin 
koulutuksen avulla hankittu didaktinen tietämys sekä ymmärrys yhteisistä työssä 
käytettävistä käsitteistä, esimerkiksi siitä, mitä tarkoitetaan legato-soitolla, 
tasosuorituksilla tai musiikin perusopetuksella.  
Soitonopettajat ovat koulutuksessaan opiskelleet oman instrumenttinsa 
pedagogiikkaa. Syrjäläisen ym. (2012) mukaan taitopedagogiikan opettajalla pitäisikin 
olla taitoa asettaa oppilaalle sopivan kokoisia tavoitteita ja suunnitella osataidot, joiden 
harjoittelulla näihin voidaan päästä. Heidän tulisi myös pystyä tarjoamaan sellaisia 
tilanteita joissa oppilas voi näitä taitoja harjoitella. (Syrjäläinen ym. 2012, 166 – 167.) 
Tynjälän mielestä opettajuuden asiantuntijuuden kannalta keskeistä onkin että oman 
alan substanssitietoon yhdistyvät sekä pedagoginen tietämys että oppilaan näkökulma: 
paitsi että opettaja tietää kuinka asioita voidaan opettaa, hän ymmärtää myös oppilaan 
käsityksen ja näkökulman sekä taidon oppimiseen liittyvät vaikeudet (2004, 177). 
Asiaankuuluvan formaalin tietämyksen hallinta on ehkä perinteisin osa 
asiantuntijana toimimista: riittävien tietojen ja taitojen hallinta ja tästä saadut 
tunnustukset (todistukset, aikaisemmat työpaikat ym.) antavat ihmiselle oikeutuksen 
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toimia asiantuntija-asemassa ja esittää mielipiteensä. Opettajilla tämä perustuu sekä 
koulutuksen avulla hankittuun pätevyyteen että työuran aikana hankittuun 
kokemukseen. Se on myös oman työorganisaation ja -kulttuurin tuntemuksen luomaa 
näkemystä ja varmuutta siitä, kuinka asioista puhutaan ja mitä toimintamuotoja 
käytetään. Työhön liittyvän asiaankuuluvan tietämyksen hallinnan kokemukseen liittyy 
se, että ihminen itse voi nimetä tähän liittyvän osaamisensa sekä suhteuttaa sen 
vertaamalla muiden samalla alalla toimivien osaamiseen (Isopahkala-Bourét 2008, 86; 
2005, 158). 
Kokemustieto    
Kokemuksen kautta hankittu käytännön tieto esiintyy Tynjälän (2004, 177) mukaan 
usein hiljaisena, sanallisessa muodossa vaikeasti ilmaistavana tietämyksenä jota helposti 
luonnehditaan osaamiseksi tai taidoksi. Opettajan työssä tämä on toiminnan, 
opettamisen sekä oppimisen, ohjaamisen taitoa sekä myös sosiaaliseen 
kanssakäymiseen sekä ammattietiikkaan liittyvän taitoa (Tynjälä 2004, 178; myös 
Toom 2006, 237 - 240). Elliottin (1995) musiikillinen vastine tälle on informaali 
tietämys, eräänlainen ”kokemuksen tuoma maalaisjärki”, joka koostuu toiminnan 
kriittisestä tarkastelusta, arvioinnista ja toiminnan kontekstin, toimintaympäristön, 
ymmärtämisestä; se on ymmärrystä siitä, kuinka asiat on parasta tehdä (1995, 62 - 63). 
Juuri tämä tietämys syntyy ja lisääntyy Elliottin (1995) mielestä opettajan ja oppilaan 
kohtaamisen autenttisissa ongelmanratkaisutilanteissa (vrt. Heikinheimo 2009). 
Toisaalta se saattaa myös syntyä opettajan muokatessa ja soveltaessa lukemaansa 
teoreettista tietoa.  (Elliott 1995, 262.)  
Kokemustietoon liittyy olennaisena osana soittajatieto ja kokemukset omista 
opettajista. Kuten Syrjäläinen ym. (2012) toteavat, käytännön taitojen kehittymiseen 
liittyy usein traditio: sosiaalisessa vuorovaikutuksessa siirtyneet tieto, toimintamallit ja 
arvostukset (2012, 162). Omalla opiskeluaikaisella opettajalla ja soittamisen historialla 
olikin Huhtasen (2004) tutkimuksessa suuri vaikutus nuorien pianistien pedagogiksi 
kasvamiseen. Mallit omaan opetustyöhön omaksuttiin pitkään kestäneestä opettaja-
oppilassuhteesta ja siihen verrattuna varsinaiset opiskeluaikaiset pedagogiikkaopinnot 
koettiin varsin ohuiksi (2004, 183). Mills & Smith (2003) totesivatkin tutkimuksessaan 
osan soitonopettajista myöntävän, että heidän itsensä saama opetus vaikuttaa heidän 
omaan opettamiseensa. Toisaalta joukosta löytyi myös niitä, jotka olivat kokemustensa 
jälkeen päättäneet tehdä toisin (Mills & Smith 2003, 21 – 22). 
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Reflektiivisyys ja metakognitio 
Tynjälä (2004) nostaa reflektiivisyyden ja metakognition erilliseksi opettajan ja 
opettamisen tiedon lajiksi. Tässä hän korostaa nimenomaan ammattikäytännön kriittisen 
kehittämisen tärkeyttä; se on hänen mielestään osa-alue, johon koulutuksessa ei vielä 
riittävästi paneuduta (2004,178). Erityisesti sellaisissa tilanteissa, joissa kohdataan 
uudenlaisia ongelmia, tarvitaan Tynjälän mielestä toimintatapoja, jotka perustuvat 
reflektiivisyyteen ja itsesäätelyyn (2004, 177). Ristiriitatilanteissa opettaja tuleekin 
tietoiseksi oppimisen ja tilanteen monimutkaisuudesta, epävarmuudesta, erityisyydestä 
ja arvojen ristiriitaisuudesta (Schön 1991, 18; myös esim. Enlund, Luokkanen & Feldt 
2013, 178). Myös Elliott (2005) korostaa soitonopettamisen reflektiivistä luonnetta: 
hyväksi opettajaksi kehittyminen vaatii välttämättä opettajalta oman toiminnan 
arviointia kun hän pyrkii kehittämään monenlaisten oppilaiden muusikkoutta sopivia 
haasteita tarjoamalla (2005, 11 - 12). 
  
2.6.4 Soitonopettajan osaaminen 
 
Yhteenvetona edellisestä voi sanoa, että soitonopettajan opettaja-asiantuntijuudessa 
yhdistyvät, muiden opetusalojen tapaan, oman alan hallintaa koskeva substanssitieto ja - 
laajasti ymmärrettynä, kasvatustieteellinen tieto (Tynjälä 2004, 177, mukaillen). 
Elliottin (1995) tapaan ymmärrettynä tämä tarkoittaisikin koko soittamiseen ja 
muusikkouteen liittyvän tiedon ja opettamiseen, oppimiseen ja soitonopetuskontekstiin 
liittyvää tietoa, kuten edellä todettiin. Huhtanen (2004) pohtii tutkimuksessaan, kuinka 
suomalaisessa musiikkioppilaitosjärjestelmässä edelleen painotetaan vahvasti 
instrumenttiosaamista kun iso osa ammattiopiskelijoista kuitenkin valmistuu opettajiksi 
(2004, 104).  Elliott (1995) taas korostaa, että muusikkous ja opettajuus liittyvät 
olennaisella tavalla yhteen ja että voidakseen toimia opettajana on hallittava myös 
muusikkous (1995, 262; myös 2005, 12). Tämän lisäksi opettajalla täytyy Elliottin 
mukaan kuitenkin olla myös opetuksellista, formaalia, teoriatietoa musiikkikasvatuksen 
filosofiasta, kasvatuspsykologiasta, opetussuunnitelmista ja lapsen kehityksestä (1995, 
262). Tynjälä pitää tärkeänä substanssitiedon ja pedagogisen tietämyksen 
integroitumista pedagogiseksi sisältötiedoksi, mihin liittyy lisäksi oman 
opetuskokemuksen tuoma tietämys sekä tieto eettisesti oikeasta toiminnasta (Tynjälä 
2004, 177). Asiantuntijan, myös soitonopettajan, työssä nämä osa-alueet muodostavat 
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perustan, joka mahdollistaa joustavan ja intuitiivisen toiminnan tilanteen vaatimalla 
tavalla (mts. 178).  
Soitonopettajan asiantuntijuuden tarkastelussa soittaja-asiantuntijuuden eri 
elementit on tärkeää huomioida, tulevathan henkilökohtaiset kokemukset omasta 
pitkästä soitonoppimisprosessista ja sen aikana kehittyneestä musiikillista identiteetistä 
väistämättä osaksi soitonopettajan asiantuntemusta. Tutkimukset osoittavat kuitenkin 
että eri alojen ammattilaiset kokevat vasta työelämän opettaneen heille niitä taitoja joita 
siellä tarvitaan (Stenström, 2008, 130). Työssä saatu kokemus lieneekin merkittävässä 
osassa myös soitonopettajien, kuten muidenkin opetusalalla työskentelevien, 
ammattitaitoa. Esimerkiksi Huhtasen (2004) tutkimuksen pianonsoitonopettajien 
kertomukset omasta koulutuksestaan vahvistavatkin tämän mitä suurimmassa määrin. 
  
2.7 Asiantuntijuus kokemuksena 
 
Viime aikojen kasvatustieteellinen kiinnostus on kohdistunut yhä enemmän niihin 
prosesseihin, joissa tarvitaan uudenlaista asiantuntijuutta, sekä vaatimuksiin, joita nämä 
asettavat osaavien ihmisten asiantuntemukselle. Opettaja kohtaa työssään yhä enemmän 
muuntautumisen ja uuden oppimisen paineita, kuten esimerkiksi peruskoulumaailmassa 
on huomattu: vaatimukset yksilökeskeisemmästä opetuksesta, erilaiset eettiset 
ristiriitatilanteet, työnkuvan jatkuva laajeneminen ja oppilaiden lisääntyneet ongelmat 
kuormittavat tutkimusten mukaan opettajia peruskouluissa (Enlund, Luokkanen & Feldt 
2013; Soini, Pietarinen, Pyhältö 2008). Myös musiikkioppilaitoksissa on sekä huomattu 
erilaisten oppimisen ongelmat ja tarve luoda erilaisia oppimisen polkuja ja lisätä 
valinnaisuutta (Tiainen ym 2012). Niissä onkin sekä havaittu oppimiseen ja 
opettamiseen liittyvien haasteiden olemassaolo että jouduttu muutoksen kohteiksi. 
Soitonopetusta koskevat selvitykset ovatkin tuoneet esille saman, minkä tieteellinen 
erityispedagoginen diskurssi ja muut koulutuksen alan toimijat toteavat: erilaiset 
oppimiseen liittyvät vaikeudet ovat nykyään opetuksessa huomioon otettavia tosiasioita 
joita ei voida kieltää tai sivuuttaa (mm. Puro ym. 2011, 247). 
Kun erilaisten muutosten vaikutuksia työntekijöiden elämässä tutkitaan, 
asiantuntijuutta on mahdollista tarkastella kokemuksellisena ilmiönä (Isopahkala-Bourét 
2008, 84). Vaikka asiantuntijan oma tietämys liittyykin oman alan yhteiseen ja yleisesti 
tunnettuun tietoperustaan, työhistorian ja kokemuksen kautta se muotoutuu kuitenkin 
myös yksilölliseksi. Asiantuntijuuden tarkastelu kokemuksena näyttääkin siihen yleensä 
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liitettyjen eri osa-alueiden nivoutumisen toisiinsa. Kokemuksellinen tarkastelu tuo 
Isopahkala-Bourét’n (2008, 92) mielestä toisenlaisen välineen työn ja asiantuntijuuden 
haasteiden tarkasteluun. Sen avulla voidaan keskittyä siihen, miten ihminen itse kokee 
oman asiantuntijuutensa erilaisissa muuttuvissa työn tilanteissa. Usein kokemukseen 
päästään kiinni erilaisissa ristiriitatilanteissa, kun asiantuntijamainen toiminta ei jostain 
syystä ole mahdollista (mts.84). Itsensä kokeminen asiantuntijaksi onkin pitkälle sidottu 
niihin mahdollisuuksiin, joita sen käyttämiseen tarjoutuu. Tämä liittyy, paitsi toiminnan 
kontekstiin, myös valtaan ja niihin neuvotteluihin, joita sopivasta asiantuntijuudesta 
käydään. (mts.85.)  Isopahkala-Bourét’n mielestä kokemus omasta asiantuntijuudesta 
tarkoittaakin vakuuttuneisuutta siitä, että sekä itse että toiset voivat pitää tietoa ja 

























3 Tutkimuksen tarkoitus, kysymyksiä ja määrittelyä 
 
3.1 Tutkimuksen tarkoitus 
 
Musiikkiopistoja on tutkittu viime aikoina vuorovaikutuksen, luovuuden kehittämisen, 
arvioinnin ja oppilaitosten rakenteellisten haasteiden näkökulmasta ja vaikuttaa siltä, 
että nämä aiheet inspiroivat jatkossakin erilaisten selvitysten, arviointien ja tutkimusten 
tekijöitä.  Keskustelussa erilaisten ja monenlaisten oppilaiden oikeuksista ja paikasta 
myös musiikkioppilaitokset, kuten muutkin koulutusinstituutiot, ovat sekä huomioineet 
oppimisen haasteiden olemassaolon että joutuneet muutoksen kohteiksi. 
Musiikkiopistojen opetussuunnitelmissa yksilöllinen oppimisen prosessi sekä oppilaan 
omien henkilökohtaisten kykyjen ja persoonallisuuden mukainen kehittyminen 
korostuvat ja yksilöllisten oppimispolkujen rakentamisen mahdollisuudet nähdään yhä 
tärkeämmäksi. Samalla käydään pohdintaa siitä, kuinka näihin vaatimuksiin voitaisiin 
opetuksellisesti vastata.  
Erilaisen oppijuuden teemat ovat syvemmin tulleet esille musiikkioppilaitoksia 
koskevassa tutkimuksessa toistaiseksi harvoin vaikka oppilaitoskentällä onkin huomattu 
lisääntyvä tarve tämän osa-alueen opetukselliselle osaamiselle. Tässä tutkielmassani 
halusinkin keskittyä tarkastelemaan erilaiseen oppijuuteen liittyvää kysymystä juuri 
soitonopettajan näkökulmasta, joka ”kohtaa todellisuuden elämässä tapahtumina, joista 
on käytännössä selvittävä, tekoina jotka on suoritettava ja toimintana, joka vaatii 
taitoja”, (Venkula 1994, 40, mukaan). Soitonopettaja toimii läheisessä 
vuorovaikutuksessa oppilaansa kanssa, itsenäisenä toimijana ja pitkälti aikaisemman 
koulutuksensa ja kokemuksensa pohjalta. Pedagoginen toiminta vaatii opettajalta 
tavoitteellisuutta ja oppilaan ominaisuuksien huomioimista, sekä kykyä käyttää 
osaamistaan oppilaan oppimisen edistämiseksi. Tämä kohtaaminen saattaa kuitenkin 
asettaa soitonopettajan uusien haasteiden äärelle ja tilanteisiin joita hän ei ennen ole 
kohdannut, mikä tuo uusia kokemuksia omasta ammattitaidosta ja osaamisesta. 
Tutkimuksessa tarkasteltavien soitonopettajan kokemusten avulla uskoinkin voivani 
parhaiten tuoda esille haasteita, joita oppimisen pulmat hänen ammatilliselle 
osaamiselleen asettavat.  
Koska soitonopettaja on institutionaalinen toimija jonka toimintaa 
musiikkiopiston ja musiikin laajan perusopetuksen reunaehdot määrittävät, toivoin 
saavani näkyville myös musiikkiopisto-organisaation toimintaan liittyviä erilaisen 
oppijuuden kysymyksiä. Tutkielmani avulla toivonkin voivani esittää oman, sekä 
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soitonopettajan että tulevan erityisopettajan, puheenvuoroni musiikkioppilaitoksissa 
käytävään, erilaista oppijuutta ja työn kehittämistä käsittelevään keskusteluun. 
 
3.2 Tutkimuksen kysymyksenasettelua 
Soitonopettajan asiantuntijuutta pyrin tarkastelemaan kysymällä kuinka hän toimii 
erilaiseksi tai erityiseksi määrittelemänsä oppilaan kanssa. Halusin myös tietää, 
millaisena soitonopettaja kokee oman osaamisensa ja asiantuntijuutensa tässä 
toiminnassa. Tutkimusta varten keräämäni aineisto koostui kuuden kokeneen 
jousisoitinopettajan henkilökohtaisista kokemuksista. Uskoin, että niiden avulla on 
mahdollista tuoda esille soitonopetukseen liittyvää problematiikkaa silloin, kun 
pohditaan erilaiseen oppijuuteen liittyviä kysymyksiä soitonopetuksen arjessa. 
 
3.3 Erilaisuuden käsitteistä: erilainen oppijuus, erilainen oppilas 
Tutkimuksessani pyrin käyttämään mahdollisimman väljää ilmaisua soitonoppimiseen 
liittyvästä monimuotoisuudesta koska aloittaessani en vielä tiennyt, minkä tyyppisiä 
oppilaita soitonopettajat valitsisivat tarkasteltavakseen. Vaikka erilainen oppija -
käsitettä käytetään laajasti ja sillä voidaan ymmärtää monia eri asioita erilaisia 
oppimistyylejä käyttävistä ihmisistä aina ihmisiin, jolla on oppimisvaikeuksia, päätin 
valita sen koska se parhaiten kuvasi oppimisen monimuotoista lähtötilannetta 
musiikkiopistossa.  
Erilainen oppijuus kuvaakin tutkimuksessani enemmän soitonopettajan kohtaamaa, 
soitonoppimiseen liittyvää oppimisen haastetta kuin asettaa valmiita etukäteisoletuksia 
vaikkapa oppimisvaikeuksista. 
Soitonopettajille asettamassani etukäteisorientaatiossa pyysin heitä valitsemaan 
tarkasteltavaksi oppilaan jonka kohdalla heille oli tullut mieleen luonnehdinta 
”erilainen” tai ”erityinen”. Tässä määritelmässäni halusin saada opettajat suhteuttamaan 
valitsemansa oppilaan muihin monenlaisiin ja yksilöllisesti erilaisiin oppilaisiinsa ja 
saada heidät valitsemaan oppilaan joka on tuntunut selkeästi haastavammalta tai 
erilaisemmalta kuin toiset. Samalla pyrin jättämään auki valinnan siitä, onko tällä 
oppilaalla esimerkiksi oppimisvaikeuksia vai onko hän kenties erityisen nopeasti 
edistyvä.    
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4 Tutkimuksen toteutus 
4.1 Tutkimusotteen laadullinen luonne 
 
Laadulliselle tutkimukselle luonteenomaista on kerätä aineistoa, joka tekee 
mahdollisimman monenlaiset tarkastelunäkökulmat mahdollisiksi. Kvalitatiiviselle 
aineistolle onkin ominaista sen ilmaisullinen rikkaus, monitasoisuus ja kompleksisuus. 
(Alasuutari 2011, 84.) Laadullisessa tutkimuksessa oletuksena on, että tarkasteltava 
ilmiö on kokonaisuus, joka koostuu toisiaan seuraavista ja toisiinsa vaikuttavista 
elementeistä (Hirsjärvi ym. 2009, 161). Soitonopettajan ja hänen oppilaansa suhteen 
vuorovaikutteisuus, yhteinen toiminta ja siitä seuraavat opettajan kokemukset ovat hyvä 
esimerkki tästä monitahoisesta kokonaisuudesta. Tutkimuksellisena haasteenani olikin 
löytää sellainen tutkimusmetodi, jonka avulla saisin soitonopettajien kokemukset ja 
näkökulmat mahdollisimman rikkaina esille (mm. Hirsjärvi ym. 2009, 164). Samalla 
minun täytyi kuitenkin ymmärtää kokemusten ominaislaadun mukanaan tuomat 
tutkimukselliset ongelmat: etukäteisoletukseni esimerkiksi oli, että soitonopettajan 
kokemustiedon praktinen ja kehollinen laatu voivat vaikeuttaa kokemuksen 
sanallistamista. Kokemukseen saattaa myös olla sisäänrakennettuna monia 
tiedostamattomia uskomuksia, normeja ja sääntöjä, joiden saaminen näkyvään muotoon 
osoittautuisi kenties haastavaksi. (Moilanen & Räihä 2010, 54.)  
Laadulliselle tutkimusotteelle luonteenomaista on myös prosessimainen 
lähestymistapa, jossa uusia asioita paljastuu koko ajan ja tutkija näkökulmat ja tulkinnat 
kehittyvät tutkimuksen kuluessa (Kiviniemi 2010, 70). Tutkija ei siten etukäteen 
määritä sitä, mikä on tärkeää vaan hän pyrkii tutkimuksen kuluessa löytämään 
johtoajatukset, joihin perustaa tutkimukselliset ratkaisunsa (Hirsjärvi ym 2009, 164; 
Kiviniemi 2010, 73). Tutkimusmetodiltani tarvittiin siis riittävää väljyyttä tämän 
”kehittyvän käsitteellistämisen” mahdollistamiseksi.   
Puhtaan objektiivisen otteen sijasta laadulliselle tutkimukselle on myös ominaista 
että tutkija ja se, mitä tiedetään, kietoutuvat yhteen (Hirsjärvi ym. 2009, 161). Tutkijaa 
ohjaa hänen oma kiinnostuksensa ja esiymmärryksensä tutkittavaa asiaa kohtaan ja tämä 
puolestaan vaikuttaa aineiston valintaan sekä niihin ”silmälaseihin”, joiden läpi hän 
aineistonsa näkee. Tämä vuoropuhelu taas vaikuttaa siihen mitä toimintatapoja ja 
teorioita aineisto ikään kuin tutkijalle ehdottaa (mm. Eskola & Suoranta 2008). 
Laadullisessa tutkimuksessa suhde teoriaan vaatiikin usein lisätarkastelua, onhan 
pyrkimyksenä usein nimenomaan aineistokeskeisyys. Tutkielmani viitekehystä 
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koskevassa luvussa 2 toin tutkimukseeni liittyvän kontekstin esille (Tuomi & Sarajärvi 
2009, 18). Musiikkiopistossa toimivana sellonsoiton opettajana ja tulevana 
erityisopettajana en voi kuitenkaan välttyä katsomasta aineistoa ja sen tuottaman tiedon 
tulkitsemista myös omien kokemusteni ja koulutusteni kautta.  
 
4.2 Tutkimusasetelma 
4.2.1 Fenomenologinen lähestymistapa 
Tutkimusmetodin valinta vaatii tutkimuksen perustalla olevan ihmis- ja 
tiedonkäsityksiin liittyvien kysymysten tarkastelua.  Ontologiset, ihmiskäsitykseen 
liittyvät, pohdinnat koskevat sitä, millaisena tutkittavan ilmiön luonne nähdään ja myös, 
millaisena tutkimuksen kohteesta tietoa antava ihminen nähdään. Tutkimuksen kannalta 
merkityksellistä on myös tarkastella sitä, millaista tietoa tutkimuksen kohteesta on 
mahdollista saavuttaa. Tällöin puhutaan tiedon epistemologisesta luonteesta, 
tiedonkäsityksestä. Näiden avulla päästään tarkastelemaan sitä, millaisin menetelmin ja 
metodein tutkimuksen kohdetta olisi parasta lähestyä (mm. Hirsjärvi ym. 2009, 130; 
Laine 2010, 28). Fenomenologisessa lähestymistavassa keskeistä on ihmisen oman 
kokemuksen ja merkitysten käsitteet, hänen oma elämismaailmansa (Laine 2010, 28 - 
29). Tutkimuksessa soitonopettajat nähtiin oman asiantuntemuksensa edustajina, joiden 
kokemuksen saavuttamiseen ja asiantuntemuksen ymmärtämiseen pyrittiin; kuten Laine 
(2010, 33) kuvaa, ”tekemään jo tunnettua tiedetyksi”. Tarkoitukseni olikin pyrkiä 
tavoittamaan tutkittava ilmiö sellaisena kuin se tutkittavalle itselleen ilmenee ja 
kunnioittamaan sitä antamalla tilaa tutkittavien omille merkityksille. Kuten edellä toin 
esille, tässä prosessissa oma ymmärrykseni ja tekemäni valinnat ja tulkinnat olivat osa 
omaa elämäntodellisuuttani, ja vaikuttivat varmasti omalta osaltaan esille nouseviin 
painotuksiin. (mm. Lehtovaara 1995, 80). Fenomenologinen näkökulma tähdentääkin, 
että aiemmin ymmärretty on väistämättä tutkijan ymmärryksen taustalla hänen 
tarkastellessaan tutkimuskohdettaan (Laine 2010, 32).  
4.2.2 Soitonopettajat käytännön toimijoina: yhteys pragmatistiseen näkökulmaan 
Kun soitonopettajan asiantuntemus ja osaamisen kertyminen ymmärretään pitkällisenä 
”oman toiminnan historiana” joka on kehittynyt vuorovaikutuksessa musiikillisen 
ympäristön ja myöhemmin institutionaalisen toimintakulttuurin kanssa, löytyy 
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fenomenologisessa ja pragmatistisessa näkemyksessä paljon yhtäläisyyksiä.  
Pragmatistinen näkemys kytkee erilaisten ongelmien tarkastelun aina käytäntöön, 
tapoihimme elää ja toimia maailmassa. Sen mukaan ihminen osoittaa tietonsa omalla 
toiminnallaan, varsinkin tuntemattomissa ja ennalta arvaamattomissa tilanteissa 
(Venkula 1994, 40 – 41). Myös fenomenologinen näkemys vierastaa maailman 
kuvaamista käytännön elämismaailmasta erillisenä: asioista on sen mukaan mahdollista 
saada tietoa vain oman itsen välityksellä, joko aistikokemusten, oman kehollisen 
havainnoinnin, ja hahmottamisen kautta tai tietoisten tai tiedostamattomien kokemusten 
avulla (mm. Laine 2010, 29; Syrjäläinen ym. 2012, 161). Myös pragmatistisen 
vuorovaikutuksen periaatteen mukaan olemme jatkuvassa vuorovaikutuksessa 
sosiaalisen ja kulttuurisen ympäristömme kanssa (mm. Alhanen 2013, 54 – 56) ja oma 
fyysinen tai muilla tavoin hankittu kokemus tuottaa meille tietoa ympäröivästä 
todellisuudestamme (mm. Määttänen 2009, 168). Pragmatismin ja fenomenologian 
yhteneväisyys onkin siinä, että ympäröivää maailmaa pyritään tarkastelemaan siten kuin 
se ilmenee ihmiselle kokonaisvaltaisena kokemuksena, jossa yhdistyvät sekä teot että 
niiden seuraukset (Alhanen 2013, 61). Tutkimuksessa katsoinkin soitonopettajan 
asiantuntijuuden kokemusten syntyneen nimenomaan oman toiminnan tuotoksena ja 
olevan sidoksissa hänen työssään kohtaamiin tilanteisiin, joista hän pyrkii selviämään 
(Kiviranta 1995, 93; Venkula 1994, 64 – 65). 
4.3 Aineisto 
4.3.1 Haastattelu aineistonkeruumenetelmänä 
 
Haastattelu valikoitui luontevasti tiedonhankintamenetelmäkseni: haastattelemalla 
jousisoitinopettajia pystyin mielestäni parhaiten sekä saamaan opettajien omakohtaiset 
kokemukset esiin ja löytämään yhteisen kielen haastateltavien kanssa (Hirsjärvi ym. 
2009, 181). Haastattelu on myös tiedonkeruumenetelmänä joustava ja antaa 
mahdollisuuksia käsitellä haastattelussa tarkasteltavaa ilmiötä monipuolisesti (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 73; Eskola & Vastamäki 2010, 26).  
Uskoin, että opettajilla, joilla oli ollut uransa aikana paljon oppilaita, olisi 
parhaat mahdollisuudet vertailla oppijoiden erilaisia piirteitä; heillä olisi myös eniten 
kokemusta siitä, miten soittoharrastus musiikkiopistossa yleensä etenee. Valitsemillani 
soitonopettajalla, kahdella sellonsoiton- ja neljällä viulunsoiton opettajalla, olikin virka 
tai päätoimi pääkaupunkiseudun tai sen ympäryskuntien eri musiikkiopistoissa ja monen 
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vuoden kokemus soitonopetuksesta.  Soitonopettajat olivat minulle entuudestaan jollain 
tavalla tuttuja vaikkakaan en ollut koskaan kohdannut heitä opetustyössään; olin 
tutustunut heihin arviointilautakunnissa, kokouksissa, täydennyskoulutuksessa tai 
muusikon työssäni. Voikin sanoa, että kyse oli harkinnanvaraisesta 
aineistonhankinnasta (Eskola & Suoranta 2008, 18). Tietynlaisena valintakriteerinä oli 
myös tarkoituksenmukaisuus (Hirsjärvi ym. 2009, 164): haastateltavat sijaitsivat 
kohtuullisen ajomatkan päässä ja tiesin heidät kykeneviksi ja halukkaiksi puhumaan.  
Sovittuani haastatteluista soitonopettajien kanssa pyysin heitä palauttamaan 
mieleensä sellaisen nykyisen tai entisen oppilaansa, jonka kohdalla heille on tullut 
mieleen luonnehdinta ”erityinen” tai ”erilainen”. Tämän etukäteisorientaation avulla 
toivoin saavani opettajien haastattelussa mahdollisimman monipuolisen kuvan 
toiminnasta tämän kanssa. Toivoin myös, että kun haastateltavat pohtivat ja 
tarkastelevat asioita konkreettisen oppilaan ja tilanteiden kautta, he pysyvät paremmin 
omakohtaisten käytännön kokemustensa kuvailuissa yleisten opettajuutta koskevien 
pohdintojen sijaan (Laine 2010, 38 – 39). Vaikka haastattelut olivatkin rakenteeltaan 
teemahaastatteluja, joissa väljän yhteisen kysymysrungon avulla pyrin saamaan 
jokaiselta haastateltavalta tietoa samoista aihepiireistä (Hirsjärvi & Hurme 2000, 48), 
pyrin esittämään kysymykset sellaisessa järjestyksessä ja muodossa, joka salli 
fenomenologiselle haastattelulle ominaisen luonnollisen ja keskustelunomaisen 
haastattelutilanteen syntymisen (Laine 2010, 38 – 39). Pyrin antamaan haastateltavalle 
mahdollisuuden puhua vapaasti, siten ja siinä laajuudessa kuin itse haluavat, ja yritin 
esittää kysymykset enemmänkin keskustelunavauksina (Riessman 2008, 23), tarkentaen 
tarvittaessa pienin lisäkysymyksin.  
Haastatteluissa opettajat usein havainnollistivat oppilaan piirteitä näyttämällä 
käsillään. He näyttivät näin varsinkin jousikäteen ja äänen tuottamiseen liittyviä asioita: 
kuinka suurina liikeratoina jousta harjoiteltiin, missä osassa jousikättä rentous vaikuttaa 
ja tuntuu ja kuinka oppilaan jäykistyminen tai kankeus soittoasennossa näkyivät. 
Vaikutti siltä, että kokemus omasta kehollisesta tuntemuksesta ja oman soittimen kanssa 
toimiminen auttoivat soitonopettajaa ymmärtämään ja ikään kuin tunnustelemaan, missä 
oppilaan ongelmat ovat ja mikä tällä on erilaista kuin oman kehollisen kokemuksen 
mukaan pitäisi olla. Toisaalta haastattelija-soitonopettajan kanssa yhteinen ymmärrys 
tosin saattoi vaikuttaa siten että opettaja tunsi helpommaksi esittää liikkeen avulla omaa 
ajatustaan: hän luotti siihen, että toinen soitonopettaja ymmärtää helpommin liikkeen 
kautta näyttämällä, mitä hän tarkoittaa, kun taas asian tarkka sanallinen kuvaaminen 
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olisi ollut työläämpää. Tutkija-haastattelijan onneksi he kuitenkin samalla onnistuivat 
selittämään nauhalle useimmiten varsin ymmärrettävästi saman asian. 
Haastattelut myös vaikuttivat omaan kysymyksenasetteluuni: ensimmäisen 
haastateltavan viitattua itseensä opetusuransa alkuaikojen ”noviisina” ja verrattua omaa 
myöhempää toimintaansa siihen, sain ajatuksen kysyä samaa toisiltakin. Haastattelut 
suoritin kevättalven 2012 aikana ja niiden litteroinnin äänitallenteesta tekstiaineistoksi 
mahdollisimman pian haastattelujen jälkeen. 
  
4.3.2 Soitonopettajat vastatusten 
 
Haastattelutilanne on aina kokonaisuus jossa osallistujat vaikuttavat sekä omana 
itsenään että keskinäisen vuorovaikutuksensa rakentajina. Nämä tekijät muotoilevat 
jokaisen haastattelutilanteen yksilölliseksi ja erityiseksi (Ruusuvuori & Tiittula 
2005,13). Haastattelijan perinteinen tehtävä nähdään usein tiedon hankkijan roolina, 
johon kuuluu perinteinen, objektiivisuudesta muistuttava, neutraaliuden ja ”vähemmän 
tietävän” vaatimus: haastattelijan kuuluu tehdä itsensä ikään kuin näkymättömäksi ja 
toimia tästä asemastaan tiedon kysyjänä (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 44 - 51). 
Opettajan haastattelu voidaan taas ymmärtää perinteisenä asiantuntijahaastatteluna: 
opettaja on asiantuntija omaa työtään koskevan tiedon tuottajana ja sen ilmiöiden 
kuvaajana (Alastalo & Åkerman 2010, 373). Kun kysymys on kahden saman alan 
asiantuntijan kohtaamisesta, näin esitetty rooli- ja tehtäväjako herättää kuitenkin 
kysymyksiä. Kahden opettajan haastattelukohtaaminen onkin samalla sosiaalisesti 
määrittyvä tilanne, jossa samalla käydään neuvotteluja siitä, ”millaista tietämystä ja 
kykyä toimia oletetaan ja millaista luottamuksen ja varmuuden tunnetta tarvitaan, jotta 
voidaan puhua asiantuntijuudesta”, kuten Isopahkala-Bourét (2008, 90), kuvaa. Jotta 
voisin haastattelevana tutkija-opettajana saada tietoa haastattelemaltaan opettajalta, 
minun täytyikin pyrkiä ”luovuttamaan valta tilanteen tiedollisesta hallinnasta” 
(Ruusuvuori 2010, 282). Haastattelujen tekemistä helpottikin mielestäni se, että aiheena 
oli nimenomaan haastatellun opettajan itse valitsema oppilas (josta minulla ei ollut 






4.3.3 Aineistoon tutustumisesta kohti analyysia 
 
Tarkastellessani hankkimaani aineistoa huomasin sen muotoutuvan kuudeksi 
väljämuotoiseksi kertomukseksi oppilaan ja opettajan yhteisestä taipaleesta. Osa 
kertomuksista oli vielä haastatteluhetkellä kesken ja oppilas ja opettaja jatkoivat 
yhteistyötään, osa oppilaista oli jo lopettanut opintonsa musiikkiopistossa. Haastattelut 
täyttivätkin mielestäni esimerkiksi Hermanin (2009, mm. 14) esittämät kertomuksen 
neljä ehtoa. Ensinnäkin opettajat kuvasivat niissä soittotunteja ja musiikkiopistossa 
tapahtuvia vuorovaikutustilanteita ja siinä rakentuvia subjektiasemia (myös Hyvärinen 
2010, 92). Analyysissa pyrinkin valottamaan kertomuksen kontekstia, musiikkiopistoa 
ja soitonopetusta, haastatteluissa esille tulevien henkilöiden ja toimintatapojen avulla. 
Toiseksi, vaikka soitonopettajat saattoivatkin haastattelun kuluessa tehdä ajallisia 
siirtymiä ja edetä hyppäyksittäin, muodostui lukijalle kuitenkin ajallinen jatkumo 
toiminnasta ja toisiaan seuraavista tapahtumista (Herman 2009, mm. 18 - 19 ). Mennyttä 
kuvatessaan opettajat ottivat usein ajallista etäisyyttä tapahtuneeseen ja arvioivat 
toimintaansa: ikään kuin ”nykyisen tietonsa ja kokemuksensa pohjalta” tarkastelivat 
aiemmin kokemaansa (mts. 2010, 126, myös Riessman 2008, 8), kuten esimerkissä 
jäljempänä voi huomata. Kolmantena oleellisena piirteenä opettajien kertomuksissa tuli 
esille erilaisia häiriötiloja tai kehityksen odottamattomia käänteitä (Herman 2009,mm. 
19 - 20 ). Kertomuksen luonteeseen onkin perinteisesti aina liittynyt sen liikkuminen 
tavanomaisten ja odotettujen tapahtumien ja odottamattomien ja poikkeavien välisessä 
tilassa (Hyvärinen 2010, 110). Analyysin avulla pyrin myös valottamaan tätä etsimällä 
opettajien puheesta poikkeuksellisuuden lisäksi tietoa siitä mikä on heidän mielestään 
normaalia ja odotettua oppilaan etenemisessä ja omassa toiminnassa. Neljänneksi voi 
huomata, että ennen kaikkea haastateltujen tarinat ovat opettajien itsensä luomia, oman 
tietoisuuden läpi elettyjä ja nähtyjä kuvauksia omista kokemuksista (mm. Hyvärinen 
2010, 92). Ne sisältävät siten sekä opettajien ajatuksia, muistelua, tulkintaa ja päättelyä 
elämästään ja omista havainnoistaan (Aaltonen & Leimumäki, 2010, 125): siitä, 
millaista on elää kertomuksessa kuvatuissa olosuhteissa ja sen tapahtumissa (Herman 
2009, mm. 20). Näin ollen opettajat kertoivat haastatteluissa paitsi materiaalisesta, 
ulkoisesti havaittavasta, toiminnastaan, myös itsestään henkisten prosessiensa 




4.4 Analyysin kulku 
4.4.1 Sekvenssit 
 
Aineiston analyysissa halusin säilyttää opettajien kertomusten erilaiset näkökulmat 
mahdollisimman rikkaina (Riessman 2008, 74) ja esittää aineiston tarkastelun eri 
vaiheet lukijalle ymmärrettävänä. Niinpä aloitin analysoinnin etsimällä aineistosta 
kolmivaiheisia sekvenssejä joista löytyisi sekä opettajan kuvaus oppilaansa oppimisen 
erilaisuudesta tai erityisyydestä, opettajan kuvaus omasta toiminnastaan ja edellisten 
herättämät kokemukset. Tässä noudatin ohjetta, jonka mukaan fenomenologinen 
tutkimus etenee vaihe kerrallaan ja ensimmäinen askel otetaan lähestymällä kuvaamalla 
kertomukset kokemuksista mahdollisimman alkuperäisessä muodossaan (Laine 2010, 
40, mukaan). Tässä vaiheessa pyrin säilyttämään myös opettajien käyttämät metaforiset 
ilmaukset (mts.) koska ne sisälsivät usein tiivistetyssä muodossa opettajan kokemuksen.  
Esim. 
1. ”.. semmonen vihamielisyys taikka kauhee semmonen kiukun purkautuminen, nin 
tunnin aikana tapahtui nimenomaan aina sen vanhemman läsnä ollessa.. et ku se 
vanhempi oli siinä niin mikään ei sujunu”  
2. ”..että mun piti sitten ikään kuin sopia vanhemman kanssa että jos hän ei sitten enää 
tulisi tunnille, että vain niissä tapauksissa kun nimenomaan tarvitaan säestäjää, 
mielellään, mutta et ei muutoin..” 
3. ” Ja sitte yrittää olla siinä semmosena välienselvittelijänä (metafora), et millähän tavalla 
mä nyt sanosin ja mihinkä äänensävyyn sanoisin sen sanottavani, kun sitten jos siinä 
tilanteessa suuttuu tai on suuttuvinaan ni ei se sitte kuitenkaan auta, et pitäs jonku 
semmosen positiivisen sanonnan kautta, löytää joku ratkasu, ehkä niinku huumorillaki 
suorastansa, että saatais se tilanne siihen normaaliin olotilaan, mutta en mä kauheen 
hyvin siinä sitte kyllä onnistunu.” (H1) 
 
Esimerkissä huomaa hyvin, kuinka monenlaisia prosesseja opettaja käy läpi kertoessaan 
oppilaastaan (1.) ja toiminnastaan (2.): paitsi että hän kuvaa, valaisee ja perustelee omaa 
toimintaansa, hän kuvaa omaa kokemustaan (alleviivattu) reflektoiden sitä edelleen ja 
pohtiessaan tilanteessa mahdollisia tai mielestään ”oikeita toimintatapoja” (kursiivilla 
merkitty) (3.). Aineistossa kuvautui hyvin että opettajat ovat tottuneita pohtimaan sekä 
pedagogisia että ammattieettisiä seikkoja ja vuorovaikutuksessa toimimisen edellytyksiä 
(mm. Spoof 2007, 4). Analyysissä yritinkin löytää aineistosekvensseistä 
 44 
mahdollisimman rikkaasti sekä opettajan kokemuksen että sitä valottavat erilaiset 
pohdinnat.  
Opettajat saattoivat myös välillä viitata johonkin toiseen oppilaaseen kuvatessaan tai 
perustellessaan toimintaansa haastattelun pohjana käytetyn oppilaan kanssa. Otin myös 
nämä mukaan sikäli kun ne mielestäni valaisivat opettajan toimintaa tai hänen 
kokemustaan:  
Esim. 
”…mul on oppilas (…), jol on sitte, mutta siitä äiti soitti mulle heti alkusyksystä, 
viikko ennen alkua et hän on tämmönen ja tämmönen tyttö jolla on tämä adhd, sit 
mä heti et ounou (3), [ …] se on semmonen hyvin impulsiivinen (1) tyttö …sen 
kans myös hyvin rauhallisesti alotettiin (2) .., Ja sillä on sama juttu et se ei 
tavallaan reagoinu puheeseen vaan teki koko ajan jotain, sähläs ja soitti koko ajan 
(1).. Et mut sit mä oon ottanu myös tän kannan et niinku mä sanoin et 
terapiaoppilaana, ni et ehkä tää musiikki myös auttaa siihen keskittymiseen ja 
kaikkeen tämmöseen, toivon mukaan..”(3) (H4) 
 
Koska opettaja on haastattelun kohteena sekä erilaisten ilmiöiden ja omien 
kokemustensa kuvaaja, myös oman alansa kulttuurinen toimija (Alastalo & Åkerman 
2010, 374), halusin saada tämän näkyville myös analyysissa. Otinkin aineistosta 
mukaan vielä viittaukset joissa tulisi ilmi opettajan osallisuus ja toimijuus muuten kuin 
itsenäisenä toimijana ja opettaja-oppilas -vuorovaikutuksen osapuolena, sikäli kun se 
tuli ilmi tarkasteltavan oppilaan kohdalla.  
Esim. 
”Kyllähän me aika vapaasti on puhuttu opettajanhuoneessa oppilaista (2) että 
ehkä niin päin että kun se tutkintoki oli tulossa niin sitte kaikki tiesi 
minkälaisesta oppilaasta oli kysymys [...] kyl me vaan on, on kevennetty niitä 
tutkintotilanteita ja arviointeja (2) ja pääasia että kaikki tekee ja pääasia että.. 
saavat, jos ovat tekemässä niin saavat sen päättötodistuksen et kyl me, se lempee 
linja näkyy siinä sitten.” (H2) 
 
4.4.2 Narratiivisuus ja luokittelumenetelmien käyttö 
 
Kuten mm. Eskola ja Suoranta (2008) esittävät, laadullisen aineiston analyysin avulla 
tarkoitus on käsitellä aineistoa siten että sen sisältämä tieto tiivistyy selkeiksi 
kokonaisuuksiksi; samalla näin tuotetaan uutta tietoa tutkittavasta asiasta (2008, 137). 
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Riessman (2008, 12 - 13) katsoo, että laadullisessa tutkimuksessa on mahdollista 
yhdistää narratiivinen lähestymistapa ja aineistolähtöisen analyysin 
luokittelumenetelmien käyttö. Analyysissa pyrinkin huomioimaan ja ymmärtämään 
edellä kuvaamani aineiston narratiivisen luonteen ja sen polveilevat ja välillä hyvinkin 
yksityiskohtaiset selontekotyyppiset kertomukset (Riessman 2008, 23). Tästä syystä 
valitsin analyysissa käyttämäni havaintoyksikön pikemminkin ilmaistuksi ajatukseksi 
kuin muodon tai koon perusteella sanaksi tai lauseeksi. Toisaalta pyrin poimimaan 
aiheeseeni liittyvät asiat sieltä mahdollisimman systemaattisesti esittämällä ”mitä” -
kysymyksiä ja keskittymällä nimenomaan sanottuun – haastateltujen tekoihin ja 
kokemuksiin (Riessman 2008, 54). Itse luomani luokittelun ja koodauksen avulla taas 
pyrin tarkastelemaan aineistoa eteenpäin (Riessman 2008, 54) ja löytämään aineistosta 
yhdistäviä ja mahdollisesti erottavia tekijöitä. Siihen, kuinka yhdistelin opettajien 
kertomista aineistokatkelmista sekvenssit ja millaisiin kokonaisuuksiin ja luokkiin niitä 
järjestin, liittyi kuitenkin oma ymmärrykseni. Aineiston sisäisten 
yhteenkuuluvaisuuksien ja samanlaisuuksien näkeminen merkityskokonaisuuksiksi 
onkin asia, jossa fenomenologit korostavat tutkijan oman intuition merkitystä (Laine 
2010, 41; myös Tuomi & Sarajärvi 2009, 101 - 102).  
 
4.4.3 Analyysin vaiheet 
 
Tiivistäen voi sanoa, että vaikka pyrinkin näkemään aineistoni osin narratiivisen 
lukutavan kautta mahdollisimman monipuolisesti, analyysini noudatti pitkälti 
fenomenologisen tutkimuksen rakennetta (mm. Laine 2010, 44). Sen vaiheet 
muodostuivat seuraavanlaisiksi:  
1. Poimin aineistosta kolmivaiheiset sekvenssit alkuperäisessä muodossaan. Tämän 
avulla sekä lukijan että minun itseni oli helpompi saada kiinni aineiston 
moninaisuudesta (Laine 2010, 40).  
2. Kuuden haastattelun sisältämistä kolmivaiheisista sekvensseistä rakensin kuusi 
kertomuksen muodossa olevaa tiivistettyä kuvausta, joissa pyrin 
mahdollisimman tarkkaan ottamaan huomioon alkuperäiset opettajien 
kertomukset (Liite). Tämän jälkeen palasin vielä lukemaan litteroidut 
haastattelut läpi, jotta voisin varmistaa ottaneeni mukaan oleelliset katkelmat ja 
ilmaisut. Kertomuksista pyrin rakentamaan sellaiset, että lukijan on niiden avulla 
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saada kokonaisnäkymä kunkin soitonopettajan ja hänen oppilaansa yhteiseen 
taipaleeseen, opettajan tekemiin huomioihin, toimintaan ja kokemuksiin. 
3. Tämän jälkeen etsin opettajien kertomuksista yhteisiä teemoja ja yhdistin niitä 
kokonaisuuksiksi siten, että yksilöllisten kuvausten sisältö kuitenkin säilyisi. 
Tässä noudatin Miles`n ja Hubermanin (1994) esittämän aineistolähtöisen 
laadullisen aineiston analyysin vaiheita (Tuomi & Sarajärvi 2009, 108 – 109, 
mukaan). Ensin pelkistin alkuperäiset aineistokatkelmat lausetason kuvauksiksi 
ja tämän jälkeen ryhmittelin ne sitten alaluokiksi sisällön mukaan (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 109). Tästä vaiheesta koostin taulukon, josta seuraavassa 
esimerkki: 
 
alkuperäinen kertomuskuvaus pelkistetty ilmaus alaluokka 
Soitonopettaja voi vaivihkaa 
kysellä miten koulussa on 
mennyt ja onko esimerkiksi 
matikka kivaa tai että onko 
ollut kertotaulukokeita. Näistä 
voi löytyä yhtymäkohtia myös 
soitonopiskeluun. 
Opettaja voi kysellä oppilaan 
koulunkäynnistä. 






Oppilas kertoi että on koko 
ajan jälki-istunnossa kun 
hölisee tunnilla. 
Oppilas kertoo ongelmista 
koulussa. 
Tänä syksynä opettaja muistaa 
kysyneensä miten koulussa on 
mennyt. Oppilas oli kertonut 
että on huono käsiala ja että 
hän kirjoittaa hitaasti ja että 
hänellä on seiska äidinkielessä. 
Opettaja kyselee oppilaan 
koulunkäynnistä ja oppilas 
kertoo siitä tarkemmin. 
Yllättäen koulussa oli puututtu 
ilmeisesti oppimisasioihin ja 
oppilas kertoi käyneensä 
neurologin vastaanotolla. 
Oppilas kertoo koulun kautta 
järjestetyistä tutkimuksista. 
 
4. Seuraavaksi käsittelin soitonopettajan kokemusten pohjalta muodostunutta 
kokonaiskuvaa asiantuntemuksesta yhdistämällä eri kokonaisuudet yhteisiksi 
yläluokiksi (Tuomi & Sarajärvi 2009, 109) seuraavan esimerkin mukaisesti: 
  



















lisää tietoa ja 























mutta ei sen 
enempää.  
Opettaja ei tiedä 
tarpeeksi. 
Tieto:  
sitä ei ole 
tarpeeksi 
Tieto siitä, että 
koulussa oli huomattu 
samoja asioita, oli 
helpottava koska 
opettaja tunsi 
olevansa sitä ennen 
yksin ongelman 

























tietoa ja kehittämään 
toisenlaisia 
lähestymistapoja 
lapsen auttamiseksi.  
Opettaja olisi ollut 
valmis hakemaan itse 
lisää tietoa jos voisi 














   
5. Lopuksi yhdistin muodostuneet yläluokat neljäksi kokonaisuudeksi (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 109) ja tarkastelin niitä teoreettisen tiedon valossa. Tässä 
näkyykin fenomenologisen tutkimuksen aineistolähtöisyys: tutkija tarkastelee 
tuloksiaan teorian valossa varsinaisesti vasta sitten kun on saattanut oman 
tutkimuksellisen vaiheensa päätökseen (Laine 2010, 35 - 36). Vielä tässäkin 
vaiheessa palasin välillä tarkastelemaan alkuperäisiä haastatteluja jotta tulkintani 
olisi niiden mukainen.  
 
Edellisen perusteella voi sanoa että seurasin analyysissani hermeneuttista kehää: pyrin 
käymään jokaisessa vaiheessa dialogia aineistoni kanssa päästäkseni irti omista 
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välittömistä tulkinnoistani ja voidakseni tarkastella aineistoani mahdollisimman 
avoimesti (Laine 2010, 36). Yritinkin tuoda mahdollisimman paljon haastateltavien 
”omaa ääntä” myös näkyville esimerkiksi tiivistettyjen kertomusten ja aineistositaattien 































5 Soitonopettajan toiminta ja kokemukset 
 
Seuraavaksi esitän soitonopettajien toiminnan ja kokemusten kuvaukset tiivistetyssä 
muodossa. Kursivoidut aineistositaatit ja lainausmerkein merkityt ilmaukset ovat 
peräisin alkuperäisestä haastatteluaineistosta. Niiden avulla pyrin saamaan sekä 
haastateltujen soitonopettajien äänen kuuluville että lisäämään tutkimukseni 
totuudellisuutta.  Aineistositaateissa paikoin esiintyvät sanat ym. hakasulkeiden sisällä [ 
] ovat haastattelijan puhetta ja tarkennuksia. Sulkumerkit pisteineen (…) ovat merkkinä 
haastateltavan puheen lyhennyksestä. 
 
5.1 Soitonopettaja toimii kokeneena ammattilaisena 
5.1.1 Opetuskokemuksen käyttö 
 
Haastatteluissa piirtyi kuva soitonopetuksen ammattilaisista joiden kokemus 
opettamisesta oli rakentunut vähitellen opetusuran aikana. Opetuskokemus vaikutti 
karttuneen nimenomaan itse opetustilanteissa, eteen tulleita haasteita kohdatessa ja 
oman toiminnan tuloksellisuutta arvioidessa. Opetuskokemuksen myötä soitonopettajat 
olivat kehittäneet lisää taitoa, keinoja ja näkökulmia opettamiseen. Opetuskokemus oli 
myös lisääntynyttä tietoa siitä, että oppilaiden taidot kehittyvät yksilöllisessä tahdissa ja 
näillä on erilaisia keinoja esimerkiksi kompensoida vaikeuksiaan. Kokemus olikin 
lisännyt opettajan tuntumaa siihen, mitkä olisivat kulloisenkin oppilaan kohdalla 
mahdollisia lähestymis- ja oppimistapoja.  
Mielenkiintoisen näkökulman opetuskokemuksen merkitykseen sain, kun kysyin 
opettajilta sitä, kuinka he olisivat mielestään suhtautuneet tarkasteltavaan oppilaaseen ja 
tämän ongelmiin oman opetusuransa alkuvaiheessa. Arvionsa mukaan opettajat olisivat 
toimineet aikaisemmin eri tavalla kuin nyt olivat toimineet; yleensä he olisivat olleet 
omasta mielestään neuvottomampia, avuttomampia tai toimineet suoraviivaisemmin 
tulkitessaan oppilaan ongelmien syitä:  
”… mut että jos olis tullu ihan noviisina ni ois ollu et apua, ihan varmasti […] 
sitä ois ollu kyllä ihan pallo hukassa, nyt oli vähän niinkun vertailupintaa et 
hetkinen, nyt tää ei oo ihan, nyt tässä on jotain muuta taustalla, et nyt täytyy 
edetä vähän toista kautta.” (H5) 
 
Opetuskokemuksen myötä soitonopettajille oli myös muodostunut varsin selkeä kuva 
siitä, minkälaisten askelten kautta soiton oppiminen ja soittoharrastus yleensä etenee. 
Oppimisen haasteista kertoessaan opettajat tulivatkin kuvanneeksi ”tavallista oppilasta” 
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ja tähän liittyviä piirteitä: näiden oppiminen oli opettajien mielestä ennustettavampaa, 
systemaattisempaa ja eteni luontevammin sekä soittotaidon edistymisen, opettamisen, 
että vuorovaikutussuhteen kannalta. Tähän kokemukseensa he vaikuttivatkin nojautuvan 
usein arvioidessaan, oliko oppilaan kanssa kysymys yksilöllisesti toisistaan eriävistä 
oppilaiden ja oppimisen piirteistä vai ennen tunnistamattomasta tilanteesta. 
Jälkimmäisessä tilanteessa puuttuva opetuskokemus tällaisesta kohtaamisesta lisäsikin 
soitonopettajan epävarmuutta.  
Soitonopettajien puheessa korostui oman kokemustiedon merkitys myös 
vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa. Kokemuksensa avulla he kokivat oppineensa 
kohtaamaan oppilaat erilaisina yksilöinä ja näkivät nyt selvemmin opettajan ja oppilaan 
välisen hyvän vuorovaikutussuhteen merkityksen tuloksellisessa soittoharrastuksessa. 
He olivat oppineet näkemään, kuinka paljon muut elämänalueet näkyvät ja vaikuttavat 
oppilaiden soittoharrastuksessa.  Useat haastatelluista opettajista nivoivat 
opetuskokemuksen myös ikään ja elämänkokemukseen. Opettajat kokivat 
kokemuksensa myötä oppineensa lisää empatiaa ja ymmärtämystä – oppilaan tilanteen, 
tavoitteiden ja ominaisuuksien kunnioittamisen kykyä.  
”..mä olen vuosien myötä ja iän myötä tullut sillä lailla aina, noh, tavallaan 
nöyremmäks ja optimistisemmaks siinä että.. yritän kunnioittaa sitä jokaisen 
ominaislaatua, ja ajatella sillä lailla, että mä myöskin voin tästä oppii jotain, 
mutta sit myöskin optimistisemmaks sillä tavalla että kyllä sitten jokaiselle voi 
löytyä se joku osa-alue tai joku juttu siinä soittamisessa, joku kappale tai tietyn 
tyyppinen asia joka tuottaa iloa ja sitä onnistumista” (H3) 
 
Pitkä kokemus oli lisännyt haastateltavien ammatillista itseluottamusta ja rohkeutta 
tehdä itsenäisiä ratkaisuja ja päätelmiä. Toisaalta taas opetuskokemus oli lisännyt tietoa 
siitä, mitä itse hallitsee ja osaa ja mitä ei, mikä on itselle vieras suhtautumis- 
lähestymis- tai toimintatapa. Osa soitonopettajista pohtikin oman ammattinsa rajoja 
oppilaansa tilanteessa ja arvioi, oliko soitonopettajana ollenkaan oikea henkilö 
toimimaan tämän oppilaan kanssa, kuuluuko tämänkaltainen toiminta soitonopettajan 
ammattiin. Opettajien välillä oli kuitenkin eroja siinä, kuinka he suhtautuivat omaan 
kokemukseensa silloin kun eteen tuli itselle haasteellinen tilanne. Toiset olivat sitä 
mieltä, että kokemus on auttanut erottamaan ammatillisen ongelman ja haasteen omasta 
ammatillisen kyvykkyyden tunteesta, toiset taas kokivat omaksi tappiokseen sen, 




5.1.2 Oman soitonoppimiskokemuksen käyttö 
 
Oma instrumenttiosaaminen näkyi haastateltavien kuvauksissa monin eri tavoin. 
Melkein kaikilla opettajilla oma soitin oli usein mukana tunneilla: opettaja soitti 
malliksi oppilaalle, soitti yhdessä oppilaan kanssa, esitti tälle kappale- ja 
etydivaihtoehtoja, säesti oppilasta ja saattoi soittaa oppilaalle kun tämä ei itse jaksanut 
soittaa. Opettajien kokemukset oman soitonopiskelukokemuksen hyödyllisyydestä 
erosivat toisistaan. Yksi opettajista oli itse nuorena joutunut työstämään samoja 
jousikäden toimintaan liittyviä teknisiä asioita kuinka missä hänen oppilaallaankin oli 
vaikeuksia. Tämän hän koki tuoneen lisää hyödyllisiä työkaluja omaan opetukseen. 
Toinen taas tunnisti itsellään olleen samantapaisia teknisiä ongelmia kuin oppilaallaan. 
Kun kuitenkin kokemus muusta edistymisen vauhdista, motivaatiosta ja asioiden 
oppimisesta oli hyvin erilainen, hän ei kuitenkaan mielestään pystynyt vertaamaan tai 
soveltamaan oppimaansa oppilaansa kanssa:  
” … ihan silloin nuorena mulla oli jotain ongelmia kyllä soittoasentojen kanssa 
että se vasen käsi jäi vähän näin lyttyyn (…), niinkuin tällä oppilaallakin on 
semmoista heikkoutta siinä vasemmassa kädessä.  Ehkä mulla ei ollut tuota 
motoriikkaongelmaa sillä tavalla(…) mutta joku hankaluus. (…). Mulla itelläni 
se meni niin harppauksittain se opiskelu eteenpäin että mulla jäi siellä aika 
paljon aukkoja, joita mä oon sitten systemaattisesti käynyt ihan alusta aikuisena 
opiskelijana uudestaan. Tämmöisellä oppilaalla on sitten vähän sama ongelma 
että ei mennä harppauksittain eteenpäin, mutta me otetaan hapuillen sieltä 
täältä, jotain sellonsoittoon liittyvää.” (H6) 
 
Muut soitonopettajat eivät pystyneet löytämään omasta soittajakokemuksestaan 
yhtymäkohtia tämän oppilaan oppimiseen tai vuorovaikutukseen hänen kanssaan 
  
5.1.3 Koulutusten tuoman tietämyksen käyttö 
 
Soitonopettajien haastatteluissa tuli esille luottamus siihen, että se soitindidaktinen 
koulutus jonka he olivat aikanaan opiskeluaikanaan käyneet läpi, antoi yhdessä 
soittotaito-osaamisen, ja erityisesti opettajakokemuksen kanssa, varsin hyvän pohjan 
kohdata musiikkiopistossa eteen tulevat yksilöllisesti erilaiset oppilaat. Tämä 
ammattitaito saattoi kuitenkin osoittautua rajalliseksi silloin kun oppilaalla oli 
oppimisessaan erityisiä ongelmia: 
”..et ainahan tavallisen oppilaan kanssa pärjää, ei se oo ollenkaan se kysymys 




 Opettajat olivat osallistuneet vuosien varrella erilaisiin vapaaehtoisiin tai oppilaitoksen 
taholta järjestettyihin pakollisiin lisä- ja täydennyskoulutuksiin; osa oli täydentänyt 
opintojaan myös kasvatustieteen perusopinnoilla. Koulutuksista jäi usein opettajille 
käyttöön yksittäisiä pedagogisia keinoja, joihin hän saattoi palata etsiessään ratkaisuja 
oppilaansa ongelmissa. Usein hän myös pyrki kehittämään näiden perusteella 
harjoitteita joista olisi hyötyä juuri tämän oppilaan kanssa. Osa opettajista pohti sitä että 
kaikki koulutukset voivat jollain tavalla hyödyttää oppimisen pulmien kanssa, varsinkin 
kun soitonopettajalla on kokemusta yhdistää tietoa.  
”… just melkein mikä tahansa uusi kurssi tai koulutus niin sehän voi tuoda taas 
opettajalle jotain uusia mielleyhtymiä ja myös vähän toisenlaista poikia, että 
kyllä se sitten kuitenkin varmaan aika paljon on semmoista, hiljasta tietoa, jota 
just tällaisten oppilaiden kanssa, ja semmosta elämänkokemusta, että oppii 
tunnistamaan sen tilanteen, että jaha, nyt me todennäköisesti ei puhutakaan 
soittoharrastuksesta, vaan tässä on jotain muuta.” (H3) 
 
Useat haastatellut opettajat olivat sitä mieltä, että koulutus olisi ratkaisu moniin 
tarkasteltavan oppilaan opetuksen pulmiin; ilman tarvittavaa koulutusta eri tavalla 
oppivan ja etenevän oppilaan voi kokea ärsyttävänä tai tulkita tätä väärin. Osa kaipasi 
lisää myös perustietoa oppimisen ongelmista. Yksi opettajista korosti sitä, että ilman 
asiaankuuluvaa koulutusta soitonopettajan täytyy pysyä omalla alueellaan, eikä yrittää 
toimia alueella, joka kuuluisi esimerkiksi musiikkiterapeutin toimenkuvaan. Oma 
kokemus tuli kuitenkin vahvasti esille oppilaan arvioinnissa: monen haastateltavan 
nimenomaan kokemus monenlaisista oppilaista ja opettamisesta on se väline, joka 
auttaa erottamaan ne oppilaat joiden kanssa soitonopettajan ammattitaito ei riitä ja 
joiden paikka on muualla kuin musiikkiopistossa.  
 
5.2 Soitonopettaja kerää tietoa 
5.2.1 Soitonopettaja tekee havaintoja oppilaasta 
 
Mielikuva siitä, että soitonopettaja toimisi oppilaansa kanssa pelkästään tämän 
musiikillisten lähtökohtien varassa, osoittautui tämän aineiston perusteella jonkin verran 
harhaanjohtavaksi etukäteisoletukseksi. Vaikka soitonopettaja ei oppilaan aloittaessa 
vielä tuntenutkaan tätä tai tiennyt tämän taustasta juuri mitään, hän pyrki kuitenkin heti 
aloitushetkestä lähtien keräämään hyvinkin aktiivisesti tietämystä oppilaastaan ja 
harrastamiseen liittyvistä muista tekijöistä. Opettaja teki havaintoja oppilaasta sekä 
oppitunneilla että niihin liittyvissä tilanteissa: tämän musiikillisista kyvyistä, 
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osallistumisesta tuntien vuorovaikutukseen ja oppimiseen liittyvistä ominaisuuksista. 
Soitonopettaja teki myös havaintoja tuntien ilmapiiristä ja oppilaan perheestä. 
Soitonopettaja saattoi pyrkiä lisäämään tietoaan myös keskustelemalla oppilaan tai 
tämän vanhempien kanssa. Välillä hän puhui oppilaistaan myös kollegojensa kanssa.  
 
Oppilaan musikaaliset kyvyt 
 
Kaikki haastatellut opettajat huomasivat oppilaansa musikaalisuuden: nämä lauloivat 
puhtaasti, heillä oli soittaessaan selvästi tarkka korva tai he pystyivät erottelemaan 
hyvin äänenkorkeuksia. Tästä saattoi kertoa myös se, että jotkut oppilaista olivat 
opettajansa mukaan hyvin taitavia oppimaan korvakuulolta. Osa opettajista kertoi 
oppilaillaan olevan sellaista potentiaalia, luontaisuutta ja lahjakkuutta, jonka perusteella 
edistyminen soittotaidoissa olisi ollut odotettavaa. Oppilaan musikaalisuus tai 
luontainen potentiaali vaikutti soittoharrastuksessa kuitenkin eri tavoin. Oppilaan 
vastentahtoinen asenne soittamista kohtaan tai muut vaikeudet saattoivat vaikuttaa niin 
vahvasti, ettei tämä päässyt hyödyntämään musikaalisia kykyjään. Vahvasta ulkoa 
oppimisen kyvystä oli sekä hyötyä että haittaa kun oppilas opetteli kappaleet 
korvakuulolta; uuden materiaalin opettelu kotona oli ilman opettajan tukea vaikeaa, 
mikä hidasti edistymistä. Oppilas ei välttämättä osannut yhdistää korjaamista ja tarkkaa 
kuuntelemista soittimessaan vaikka lauloikin puhtaasti. Toisaalta opettaja saattoi pitää 
oppilaansa vahvuutena sitä, että tällä oli tarkka korva ja että tämä itse kuuli mitä soittaa. 
Opettajan mukaan tämä oli suuri edistävä tekijä juuri tämän oppilaan harrastuksen 
jatkumisen kannalta.  
 
Oppilas vuorovaikutuksen osapuolena 
  
Soitonopettajat olivat tehneet paljon huomioita vuorovaikutussuhteesta ja sen 
toimivuudesta. He korostivat haastatteluissaan, että kaikki oppilaat ovat erilaisia 
luonteeltaan: toiset erittäin halukkaita juttelemaan ja aktiivisesti mukana tunnin 
tapahtumissa, toiset taas vetäytyvämpiä ja hiljaisempia. Tässä haastattelussa tarkastellut 
oppilaat vaikuttivat opettajien kuvauksen perusteella sijoittuvan varsin tasaisesti koko 
tälle akselille. Opettajat toivat kuitenkin esille, että sellaiset oppilaat jotka avoimesti 
puhuivat itsestään ja omaan elämäänsä liittyvistä asioista, tuntuivat helpommilta 
vuorovaikutuksen osapuolilta kuin ”ne, jotka eivät koskaan pukahda sanaakaan”.  
Opettajan oli helpompi saada tietoa oppilaalta joka kertoi päivästään, harjoittelustaan ja 
omasta elämästään halukkaasti. Kun oppilas kommentoi ja antoi palautetta soittamiseen 
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liittyvistä asioista, opettaja saattoi muokata omaa toimintaansa ja pedagogisia 
ratkaisujaan tämän perusteella. Kun oppilas oli vaitonainen, hänellä ei ollut oma-
aloitteisuutta, hän vaikutti suhtautuvan vastahankaisesti ja torjuvasti uusia asioita ja 
kappaleita kohtaan eikä antanut palautetta kappaleista tai muustakaan tunnilla tehtävistä 
asioista, opettaja koki tilanteen haastavaksi. Hän ei saanut tarvitsemaansa tietoa 
oppilaalta vaan joutui itse päättelemään, mikä voisi sopia oppilaalle tai miltä tästä 
tuntuu.  
Soitonopettaja on työssään tottunut toimimaan aikuisena lapsen kanssa. Samalla 
hän tarkkailee sitä, kuinka lapsi tai nuori suhtautuu aikuiseen ihmiseen ja ikään kuin 
asettuu vuorovaikutussuhteeseen ja opetettavaksi. Tässä opettajat olivat tehneet 
oppilaistaan erilaisia huomioita. Yksi soitonopettajista huomioi, että vaikka oppilaan ja 
tämän vanhempien välit vaikuttivatkin tulehtuneilta, oppilas oli hänen seurassaan 
erilainen eikä osoittanut kritiikkiään häntä kohtaan, minkä hän koki opettamisen 
kannalta positiiviseksi asiaksi. Toinen taas huomioi huolestuneena sekä oppilaan 
käyttäytymisessä että jutellessaan tämän kanssa muusta elämästä, että oppilas vaikutti 
”lipsuvan kaikkien aikuisten otteesta”. Tämä oli soitonopettajan kannalta 
huolestuttavaa: oppilaan käyttäytyminen ei edistänyt soitonoppimista vaan tunnit 
menivät enemmänkin oppilaan houkutteluun ja neuvotteluihin. 
 
Soittotuntien ilmapiiri 
Toinen vuorovaikutukseen liittyvä aspekti koski soittotuntien ilmapiiriä. Kun oppilas ei 
kertonut asioistaan vaan vaikutti tunneilla poissaolevalta, reagoi vihamielisesti, paiskoi 
tavaroitaan ja jätti säännöllisesti nuotit kotiin, opettaja koki tämän käyttäytymisellään ja 
mielentilallaan ikään kuin viestittävän ongelmistaan.  
”… se oli aika dramaattista koko ajan, se oleminen, et aina oli joku sellanen, 
erityinen ongelma tai sellanen olotilaongelma, et koskaan ei ollu mikään hyvin, 
jos ei mitään muuta niin sitte oli jotenkin vääränvärinen paita päällä tai joku, 
kaikenlaisista asioista sai probleeman aikaseksi.” (H1)  
 
Kun opettaja ei tiennyt mistä oppilaan ”olotilaongelmassa” on kysymys, hän koki sen 
vaikuttavan heikentävästi sekä luottamussuhteeseen itsensä ja oppilaan välillä että 
tunnin ilmapiiriin. Opettaja saattoikin havaintojensa perusteella pohtia, oliko oppilaalla 
jonkinlaista asenneongelmaa soittamista kohtaan, oliko tämän käyttäytyminen tahallista 
vai johtuivatko pulmat vaikkapa ongelmista kotioloissa tai elämäntilanteessa. Oppilaalta 
kysyminen ei kuitenkaan ollut yksinkertaista: tämän elämäntilanteesta kysyminen 
koettiin epähienoksi toimintatavaksi. Opettaja kuitenkin koki, että tietäminen olisi 
 55 
helpottanut sekä hänen työtään että suhdetta oppilaan kanssa. Kun oppilas ei itse 
puhunut ongelmastaan eivätkä vanhemmat sen enempää, opettaja jäi ihmettelemään 
hankalaa tilannetta eikä saanut sitä ratkaistua haluamallaan tavalla. 
 
Keskittyminen, tarkkaavaisuus, sitkeys ja oma halu 
 
Soitonopettajat tekivät alusta asti havaintoja myös sellaisista oppilaidensa piirteistä ja 
ominaisuuksista, jotka heidän kokemuksensa mukaan mahdollistavat soittamisen 
oppimisen. Tähän ryhmään kuuluivat erilaiset tarkkaavaisuuteen ja keskittymiseen 
liittyvät piirteet jotka osalla oppilaista vaikuttivat heikoilta: oppilas ei pysynyt 
paikoillaan, ei pystynyt keskittymään kuin korkeintaan pienen hetken opeteltavaan 
asiaan, tämän ajatukset tuntuivat harhailevan tai tämä keskitti huomionsa johonkin 
aivan muihin asioihin kuin siihen, mihin opettaja olisi halunnut: oman soittimensa 
kuunteluun tai opettajan näyttämään malliin.  
”… no yleensä nuoret miehet on levottomia mut tää oli siis, ihan siis erittäin, se 
ei pysyny paikallaan laisinkaan, ja se teki koko ajan jotain ja sit siitä ei niinku 
oikeestaan saanu otetta […],mut vaan et se olis istunu, sen piti jotain koko ajan 
tehdä.” (H4) 
 
Opettaja saattoi myös huomata, ettei oppilas ottanut katsekontaktia tai reagoinut 
ohjausyrityksiin puuhatessaan muita asioita. Nämä piirteet saivat opettajan usein 
tuskastumaan koska tunnit menivät aina muuhun kuin mihin opettajan mielestä olisi 
pitänyt ja esimerkiksi yhteissoittoon osallistuminen ei onnistunut.  
Toinen piirre liittyy eräänlaiseen pettymyksen sietokykyyn ja sitkeyteen. Kun 
oppilas lannistui helposti, ei halunnut kokeilla asiaa uudestaan jos se ei heti onnistunut, 
halusi soittaa vain vanhoja kappaleitaan, siirsi jatkuvasti esiintymisiään 
epäonnistumisen pelosta ja alkoi jännittää esiintymisiään, opettaja joutui pulman eteen. 
Toisaalta haastatteluissa tuli esille oppilaita jotka opettajansa ihmeeksi jaksoivat puurtaa 
vaikeuksistaan huolimatta, suhtautuivat oppimiseen myönteisesti ja vaikuttivat kokevan 
soittamisen palkitsevana.  
Kolmas, eikä suinkaan vähäisin tässä ryhmässä oli oppilaan omaehtoinen halu 
soittaa. Kun soitonopettaja huomasi, että oppilas ei halunnut ottaa instrumenttiaan esille, 
heittäytyi lattialle ja kieltäytyi soittamasta tai alkoi suhtautua soittamista kohtaan 
vihamielisesti tai vastahakoisesti, hän koki tilanteen aina haastavaksi. Toisaalta ne 
opettajat, jotka kertoivat oppilaan halukkuudesta, innokkuudesta ja omaehtoisuudesta 
soittamisessaan, olivat sitä mieltä, että tämä on piirre joka kantoi yli monien 
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vaikeuksienkin. Oppilaan oma halu soittaa, ja juuri tätä instrumenttia, olikin opettajien 
kokemuksen mukaan ehdoton edellytys edistymisen jatkumisessa. Opettaja saattoi 
haastavassa tilanteessa pohtiakin, oliko soittoharrastuksen aloittaminen oppilaasta 
itsestään lähtöisin vai vaikuttivatko siihen esimerkiksi vanhempien intressit.  
Rentous, joustavuus, motoriikka ja koordinaatio 
Soitonopettajat tekivät usein jo heti alussa huomioita oppilaansa yleisestä olemuksesta, 
erityisesti tämän rentouteen, joustavuuteen tai liikkeiden luontevuuteen liittyen. Osa 
haastatelluista soitonopettajista kuvasi oppilastaan jäykäksi, kulmikkaaksi, kankeaksi tai 
yleisesti motorisessa toiminnassaan hitaaksi. Kun oppilaalla vaikutti olevan ongelmana 
jännittyneisyys tai luontaisen rentouden puute, rentoutta täytyi hakea jokaisen 
harjoiteltavan teknisen asian kohdalla erikseen. Oppilas ei välttämättä saanut 
jousikättään ”lepäämään” rennosti kielellä vaan kannatteli sitä jolloin väsyi itse helposti, 
ja äänen laatu kärsi. Vasemman käden rentoutta ja joustavuutta vaativat liikkeet, kuten 
erityisesti sellonsoiton venytykset, tai asemanvaihdot saattoivat olla oppilaalle hankalia. 
Useammalla tarkastellulla oppilaalla käsien yhteistoiminta oli haastavaa, varsinkin kun 
suoritusta olisi pitänyt nopeuttaa: vasen käsi jäykistyi, kielenvaihdot kangistuivat ja 
äänten sitominen yhteen samalla jousella oli hyvin vaikeaa tai onnistui vaihtelevasti 
eivätkä oikea ja vasen käsi osuneet liikkeissään yhteen.  
” …vasen käsi oli tosi jäykkä ja sit semmonen niinku hyvin angstinen, (…) mulla 
on sen jälkeenkin ollu yks poikaoppilas, samantyyppinen […]niin mä ihan näin 
kun sillä menee, aivan siksakkia aivoissa, katsekontakti nuottiin häviää ja sormet 
rupee tekemään ihan semmosta, hallitsematonta, sit tämän toisen pojan kanssa 
aina naurettiinkin että aha nyt meni taas tilttiin.” (H2) 
 
 Monilla oppilailla vaikuttikin olevan sekä motoriikan alueella että liikekoordinaatiossa 
vaikeuksia: kaikenlaiset nopeutta tai ennakointia ja yhteensovittamista vaativat liikkeet 
tuottivat ongelmia. Eniten mainittu yksittäinen ongelma liittyi legato-soittoon: kaaret 
eivät joko toteutuneet ollenkaan, onnistuivat vaihtelevasti tai kerran jo opitut kaaritukset 
eivät yhtäkkiä onnistuneet ollenkaan. Osalla oppilaista kerran opittujen kaaritusten 
muuntelu ei onnistunut ollenkaan. Kun oppilas yritti hallita monta asiaa samaan aikaan, 
tuloksena oli usein pysähdys, ”tilttaus”.  Useat soitonopettajat kertoivat myös siitä että 
tuntikeskustelussa nämä oppilaat kokivat soittamisen hankalaksi ja vaikeaksi. Yhdellä 






Monet soitonopettajat kuvasivat haastattelussaan oppilaansa nuotinlukuongelmia. 
Opettajasta vaikutti, että nuoteissa oli oppilaalle aivan liikaa informaatiota. Eräs 
opettaja huomioi että oppilaalla oli ajoittain vaikeuksia jopa lukusuunnan 
hahmottamisessa. Oppilas saattoikin joko pysähdellä tämän tästä tai keskittyä vain 
osaan nuottikuvan informaatiosta: soitti oikeat sävelet mutta jätti esimerkiksi rytmin, 
jousitukset tai nyanssimerkinnät huomioimatta. Oppilas saattoi myös sitkeästi matkia 
kappaleitaan pelkästään korvakuulolta. Nuotinluvun ongelmat saattoivat vaikuttaa 
pysyviltä: pitkäänkin soittanut oppilas sekoitti edelleen perusnuottiarvot ja kompasteli 
yksinkertaisissa kaaritusten muutoksissa. Oppilas saattoi myös soittaa vanhaa 
kappalettaan kuin ensimmäistä kertaa vaikka oli aikaisemmin osannut sen sujuvasti. 
Isomman ohjelmiston ylläpitäminen olikin vaikeaa kun kappaleita ei voitu jättää 
lepäämään. Nuotinlukuongelmat vaikeuttivat myös osallistumista yhteissoittoon kun 




Kahden soitonopettajan haastattelussa tuli ilmi pulmia, joiden voi ajatella jollain tavalla 
liittyvän joko visuaaliseen tai auditiiviseen hahmottamiseen. Opettaja huomasi, että 
oppilas ei pystynyt löytämään opettajan soittamasta mallista tämän tarkoittamaa asiaa 
tai matki systemaattisesti väärin päin opettajan näyttämiä tai nuotteihin merkittyjä 
jousen soittosuuntia. Erittäin vaikeaa oli myös epätyypillisempien, kolmen tai viiden 
äänen, kaarten soittaminen oikeilla määrillä tai vaikka työntöjousella lähtevät 
kohotahdit; joskus myös aivan tavallisetkin kaaritukset tuottivat vaikeuksia. Toisen 
opettajan oppilas ei puolestaan pystynyt jatkamaan samalla jousimallilla jos sitä ei ollut 
nuotteihin merkitty jokaisen nuottiryhmän päälle erikseen. Häneltä tuntuikin puuttuvan 
täysin ”autopilotti”, kyky jatkaa samalla tavalla. Oppilaalta tuntui myös puuttuvan 
sykkeen säilyttämisen kyky soittaessaan tätä soitinta, vaikka opettaja tiesi hänen olevan 
taitava rumpali. 
   
Kotiharjoittelu 
Opettajat havainnoivat paljon oppilaidensa kotiharjoittelun määrää, laatua ja 
tuloksellisuutta. He myös keskustelivat aiheesta oppilaidensa kanssa.  
”Se edistyminen oli tosi hidasta, mut sitten mä oon kanssa miettiny paljonko se 
liitty siihen että, me tietysti puhuttiin harjottelusta, just että miten on niin hirveen 
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pienet lihakset [näyttää sormien liikkeellä] ja tavallaan miten se toistojen määrä, 
ja kuinka se toisto tuo turvallisuutta ja tuttuutta ja sormet löytää paremmin..” 
(H5) 
 
Toiset opettajat panivat merkille, että oppilas soitti kotona vain lempikappaleitaan, jätti 
erilliset harjoitukset tekemättä tai tuntui piilottelevan tai hävittävän uusien 
kotiläksykappaleiden nuotteja jottei niitä tarvitsisi soittaa. Toisten pulma liittyi siihen 
että kotiharjoittelusta huolimatta oppilas ei oppinut kappaleitaan. Useat opettajat 
pohtivatkin näiden oppilaiden kohdalla muistiin liittyviä ongelmia: tunneilla jouduttiin 
usein lähtemään uudestaan kappaleen alusta. Koska tunnilla yhdessä tehty harjoittelu ja 
esimerkiksi harjoittelupäiväkirjojen käyttö kuitenkin välillä  auttoi, jotkut opettajat 
liittivät pulman myös oppilaan itsenäisen työskentelyn kykyyn tai tämän asenteeseen.  
 
Koulunkäyntiin liittyvät asiat 
 
Usein haastatellut opettajat kertoivatkin juttelevansa oppilaansa kanssa kouluasioista. 
Koulunkäynti tarjosikin luontevan aiheen soittotuntien jutusteluosuuksille, tulihan 
oppilas yleisesti tunnille koulupäivänsä jälkeen. Haastatteluissa kävi kuitenkin ilmi, että 
soitonopettaja saattoi keskustelussa hakea tarkempaakin tietoa oppilaan 
koulunkäynnistä silloin kun epäili tällä olevan oppimisen pulmia. Useimmat 
soitonopettajat olivat kyselleet oppilaaltaan siitä, mitkä kouluaineet olivat tämän 
mielestä vaikeita tai miltä koulunkäynti tuntuu. Useimmilla oli myös tietoa siitä että 
oppilaalla on koulussa todettu oppimiseen tai käyttäytymisen liittyviä vaikeuksia ja että 
tämä on myös tukitoimien piirissä. Näitä asioita saattoi selvitä soitonopettajalle yleisen 
oppituntikeskustelun lomassa ohimennen tai niin, että oppilas itse kertoi niistä.  
” et hänellä oli myös lukihäiriö et sekin kävi vahingossa sitten ilmi,[H: miten se 
kävi vahingossa ilmi?] no hän sano […] se tuli jotenkin jossain, sivulauseessa 
että kun että se luki jotain et ai kun mul on tää lukihäiriö niin mä en löydä..” 
(H5) 
 
Osa soitonopettajista haki tietoa vielä tavoitteellisemmin. Eräs soitonopettaja toikin 
esille, että koska esimerkiksi lukivaikeuksista ei usein kerrota soitonopettajalle, saattaa 
tieto koulun vaikeuksista auttaa soitonopettajaa löytämän yhtymäkohtia 
soitonopiskeluun. Kyseleminen oppilaalta vaikkapa tämän kertotaulukoemenestyksestä 
voikin hänen mukaansa auttaa yhdistämään tietoa omiin havaintoihin oppilaan 
edistymisestä. Opettajat tuntuivatkin hakevan tietoa koulusta ikään kuin vahvistaakseen 
omien havaintojensa tuottamaa tietoa sekä saadakseen tukea omille huomioilleen. 
Kuitenkaan opettaja ei välttämättä hyötynyt tiedosta useimmiten muuten kuin että hän 
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sai vahvistuksen siitä että oppilaalla on oppimisen täi käyttäytymisen pulmia 
muuallakin kuin soitto-opinnoissaan. Vaikka soitonopettaja saikin esimerkiksi tiesi, että 
oppilas tekee ”jotain neurologisia harjoituksia” koulussa, ei se tuntunut auttavan 
juurikaan soitonopetuksessa koska hänellä ei ollut tietoa siitä, minkälaisia nämä 
harjoitteet ovat tai mihin niillä tähdättiin. 
 
5.2.2 Perhe tietolähteenä 
 
Tutustuessaan oppilaan perheeseen soitonopettaja teki samalla havaintoja vanhemmista, 
perheenjäsenten keskinäisistä suhteista ja kodin kasvatuskulttuurista, varsinkin 
pohtiessaan perhe-elämän osuutta oppilaan käyttäytymisessä tai ”olemisessa”. Opettaja 
saattoikin esimerkiksi vilkkaan oppilaansa kohdalla pohtia, onko tätä vaadittu kotona 
rauhoittumaan; onko kyse kotikasvatuksesta tai kodissa hyväksytyistä erilaisista 
tavoista. Näiden havaintojen tekemiseen soittotuntien alku- ja lopetushetket 
rupatteluhetkineen tarjosivat luontevan ympäristön; useimmat vanhemmat oli kuitenkin 
ainakin joskus mahdollista tavata tällaisissa tunnille tuomis- ja hakutilanteissa. Osalla 
soitonopettajista pienten oppilaiden vanhemmat olivat myös tunneilla mukana koska 
kokemus oli osoittanut sen hyväksi käytännöksi. Vanhemmat osallistuivat lapsensa 
soittoharrastukseen hyvin eri määriä: siinä kun jonkun oppilaan vanhemmat olivat 
paikalla jokaisella tunnilla, toisen vanhemmat opettaja oli tavannut tunnilla kerran.  
Soitonopettajat korostivat vanhempien kanssa tehtävän yhteistyön tärkeyttä. 
Yksi syy tähän oli kotiharjoittelun onnistumisen varmistaminen. Useat toivat myös 
esille, että koska muutokset oppilaan elämäntilanteessa vaikuttavat kuitenkin 
soittotunteihin ja oppilaan olemiseen, olisi hyvä saada siitä tietoa vanhemmilta:  
”Mä olen monesti miettiny näitä tän tyyppisiä, tosin ei näin kriittisiä tapauksia 
mutta muutama muukin, tämmöinen, perhe, jossa on sitten tullut semmosia 
muutoksia, nimenomaan vanhempien eroprosesseja niin miten tavattoman paljon 
ne vaikuttaa lapseen, niin  vaikka mä en tietäisi yhtään mitään, niin se lapsen 
käytös muuttuu, jotenkin ihan erilaiseksi” (H1) 
 
Soitonopettajat kaipasivat myös tietoa vanhemmilta oppilaan oppimiseen liittyvistä 
vaikeuksista vaikka olivatkin tietoisia siitä, ettei vanhempien velvollisuus ole näistä 
kertoa. Tässä he korostivat sitä, että opettaja huomaa todennäköisesti ongelmia myös 
soittamisessa. Useat toivoivatkin tietoa esimerkiksi oppilaan koulunkäynnin ongelmista 
siksi, että uskoivat sen auttavan heitä selvittämään paremmin oppilaan ongelmaa ja 
ohjaavan oikeanlaisen tiedon etsimisessä. Aina yhteisestä tiedon jakamisesta ei 
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kuitenkaan ollut apua. Monen tarkastellun oppilaan kohdalla selvitykset ja tutkimukset 
aloitettiin vasta siinä vaiheessa kun soittoharrastusta oli jatkunut jo vuosia. Vanhemmat 
saattoivat jo paljon aikaisemmin epäillä jotain mutta heilläkään ei ollut välttämättä 
tarkempaa tietoa oppilaan pulmista.  
Vanhempien tuki ja osallistuminen lapsen harrastukseen ei aina auttanut: oppilas 
suhtautui soittamiseen vastentahtoiseksi vaikka opettaja tiesi että tällä oli soittava perhe 
ja musisoiva suku, isän säestystaitoa ei voinut hyödyntää kun oppilas kieltäytyi 
yhteistyöstä tämän kanssa tunneilla tai vanhemmalla ei vaikuttanut olevan otetta lapseen 
tunneilla tai tuomis- ja hakutilanteissa: 
” äiti oli aika paljonkin mukana ja yritti, mut eihän se paljon mitään voinu sanoo 
ku […] tyyppi ei rauhotu tai keskity, joskus vaan oli päinvastanen reaktio” (H4) 
    
Yhteistyö vanhempien kanssa ei siis aina tuonut sellaista tulosta kuin soitonopettaja 
olisi toivonut eikä hänen tietonsa oppilaasta tai tämän mahdollisista ongelmista 
välttämättä lisääntynyt. 
 
5.2.3 Kollegat tietolähteinä 
 
Soitonopettajat saattoivat keskustella oppilaistaan kollegojensa kanssa vaikkakin 
varsinaista pedagogista vuorovaikutusta soitonopettajien välillä tapahtui vähän. Suurin 
osa opettajien välisestä keskustelusta olikin päivän kuluessa vaihdettua yleistä 
opetuspäivän herättämää kokemusten vaihtoa ja jaksamiskannustusta kollegojen välillä.  
Opettajien haastatteluissa tuli esille syitä keskustelun vähäisyyteen: järjestettyjen 
kokousten kiireisyys, varsinaisten opettajanhuoneiden puute ja se, etteivät opettajat näe 
toisiaan opetuspäivän kuluessa. Poikkeuksia kuitenkin oli: opettajat saattoivat 
esimerkiksi puhua omasta oppilaastaan kollegoiden kanssa ennen tämän tasosuoritusta 
jos ajattelivat näille olevan lautakunta-arvioinnissa hyväksi tietää millaisesta oppilaasta 
on kysymys. Opettajat puhuivat toistensa kanssa oppilaistaan myös tasosuoritusten 
palautekeskusteluissa. Osa opettajista oli puhunut oppilaastaan myös erikseen kollegan 
kanssa lyhyinä ”käytäväkeskusteluna”. Opettajat saattoivat vaihtaa ajatuksia oppilaasta 
myös silloin kun oppilaalla vaikutti olevan vaikeuksia esimerkiksi kollegan vetämässä 
orkesterissa. Haastatteluissa opettajat toivat esille, että kokivat oppilaidensa ongelmien 
olevan sellaisia joiden kohdalla kollegat eivät osaisi auttaa: useimmiten nämä koskivat 
käyttäytymisen tai oppimisen ongelmia joissa opettaja itse koki neuvottomuutta. 
”… ei sillä ettenkö kollegoiden näkemyksiä ja mielipiteitä arvostais mutta 
jotenkin mulla oli koko aika jotenkin semmonen olo et tää ei oo täst 
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viulunsoitosta vaan nyt tässä on jotain muuta […] tavallaan että me voidaan 
puhuu kivoista viuluvihkoista, mutta että tän pojan kysymykset on niitä joihin se 
toimintaterapeutti olis oikea vastaamaan.” (H3) 
 
Vaikuttikin siltä, että soitonopettajat kokivat helpommaksi puhua oppimateriaaleista ja 
vaikkapa peleistä kollegoidensa kanssa mutta opetukselliset ratkaisut ja päätökset 
oppilaan soittamisessa opettaja oli totuttu tekemään itsenäisesti. Jotkut haastatelluista 
opettajista kaipasivatkin kollegoiden vertaistukea ja kokemusten vaihtoa, jonka avulla 
olisi saanut lisää itseluottamusta ja perspektiiviä ongelmallisessa tilanteessa.  Nämäkin 
liittyivät useimmiten ongelmiin jotka olivat opettajan mukaan muualla kuin itse 
soittamisessa. 
 
5.3 Soitonopettaja toimii soittotunneilla 
5.3.1 Ilmapiiri ja vuorovaikutus 
 
Opettaja yrittää vaikuttaa tunnin ilmapiiriin 
Soitonopettaja pyrki vaikuttamaan omalla toiminnallaan oppituntien ilmapiiriin.  Hän 
pyrki pitämään positiivista ja rohkaisevaa otetta yllä ja yritti valmistautua henkisesti 
tunneille, joille oppilas saattoi esimerkiksi saapua hyvinkin vaihtelevissa ja 
arvaamattomissa mielentiloissa. Kun opettaja huomasi että hänen oma asenteensa ja 
olemisen tapansa vaikutti paljon oppilaan olotilaan ja oppimiseen, hän yritti itse olla 
tunneilla tietoisesti erityisen hyväntuulinen ja rento. Huumorin käyttö oli yksi keino 
jolla opettaja pyrki keventämään tunnin ilmapiiriä ja vaikuttamaan siihen, ettei oppilas 
kokisi soittamisen opiskelua niin vaikeaksi ja hankalaksi. Tunneilla saatettiin käyttää 
myös esimerkiksi loruja, pelejä, leikkiä, piirtämistä, liikuntaa ja muita itse 
instrumenttiin varsinaisesti liittymättömiä keinoja joilla tilannetta saataisiin 
rentoutuneemmaksi. Eräs opettaja sopi vanhemman kanssa, ettei tämä tule tunneille, 
koska oppilas koki sen ahdistavaksi. Useissa haastatteluissa tulikin esille, että 
nimenomaan oppilaan hyvä olo soittamisessa ja onnistumisen kokemukset olivat 
opettajan mielestä tärkeintä. 
  
Opettaja hakee toimivaa vuorovaikutustyyliä 
Haastatteluissa tuli esille se, kuinka soitonopettajat hakivat sopivaa vuorovaikutustyyliä 
saadakseen oppilaaseen paremman kontaktin.  Hän joutui esimerkiksi käyttämään 
erilaisia houkuttelun, ja välillä narraamisenkin, keinoja saadakseen oppilaan soittimen 
ääreen; tunnin kulkua piti yrittää ikään kuin juonittelemalla pitää kasassa. Toinen 
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opettaja puolestaan kokeili laajaa valikoimaa erilaisia puheen tapoja: hän yritti 
keskustella tarkkaamattoman ja levottoman oppilaan kanssa, ”lirkutteli, korotti ääntään 
ja karjaisikin välillä”. Kerran hän jopa säikäytti oppilaan saadakseen tämän huomion. 
Kun mikään ei tuntunut auttavan, hän laittoi oppilaan välillä käytävään. Lopulta 
toimivaksi osoittautui eräänlainen ”koodikieli”: 
”nykyään mä oon hyvin, mä oon kyllä huomannu et mun opetustyyli on aika 
ronski, mä sanon sille että oo hiljaa ja istu ja soita ja tämmöstä […], joskus 
hoksaan että oon aika tyly välillä suorastaan. Että en sillain jollekin, [toiselle 
oppilaalle] mä en vahingossakaan ikinä lähellekään sano niinkun mä sanon 
sille.” (H4) 
 
Tämän oppilaan kanssa opettaja totesi toimivimmaksi keinoksi tiukkojen rajojen ja 
vaatimusten asettamisen, jotta tämä olisi pystynyt keskittymään ja saavuttamaan 
tavoitteet. Toinen opettaja puolestaan yritti mahdollisimman paljon sukeltaa oppilaansa 
tempoon: kaikki pyrittiin tekemään nopeasti ja vauhdikkaasti eri asioita vaihdellen 
koska rauhoittamis- ja hidastamisyritykset johtivat yleensä oppilaan vastustukseen tai 
kieltäytymiseen. Myös tämä opettaja päätyi käyttämään vauhdikkaan oppilaansa kanssa 
lyhyitä ytimekkäitä komentoja opetustilanteissa, vaikkakin tunnin vapaammissa 
tilanteissa käytti samanlaista jutustelevaa otetta kuin muiden oppilaidensa kanssa. 
Opettajat saattoivat toisaalta palata keskusteluun tai rupatteluun oppilaan kanssa kun 
vaikutti siltä, ettei soittaminen onnistunut, tai jutustelu tapahtui muun toiminnan, 
esimerkiksi piirtämisen ohessa. Näin soitonopettaja haki uudelleen kontaktia 
oppilaaseensa joka saattoi kokea soittamisen tai harjoiteltavan asia vaikeaksi, tai jonka 
mieli vaikutti opettajasta muuten kuormittuneelta tai tarkkaamattomalta. 
 
5.3.2 Etenemisvauhti ja joustot 
 
Opettaja päättää edetä rauhallisesti 
 
Soitonopettajat toivat kaikissa haastatteluissa esille että päättivät edetä tämän oppilaansa 
kanssa eri tavalla kuin ”tavallisten” oppilaiden. Yleensä tämä liittyi etenemisen vauhtiin 
ja siihen, mihin soittotunneilla käytettiin aikaa. Eräs opettajista kertoi päättäneensä 
laittaa oppilaansa jo aikaisessa vaiheessa omaan, ”terapiaoppilaan kategoriaan” ja edetä 
tämän kanssa sitten hitaasti ja rauhallisesti. Näiden oppilaiden soitonoppiminen 
edistyikin hitaammin kuin muilla oppilailla ja tunnit koostuivat useammin yhdessä 
harjoittelusta, erilaisten lähestymistapojen kokeilusta ja oppilaan rohkaisusta tai 
ohjausyrityksistä itse soittamiseen. Kun tunneilla jouduttiin usein lähtemään liikkeelle 
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opeteltavan asian alusta, opettajat tekivät asioita perusteellisemmin, kertasivat yhä 
uudestaan jo aiemmin opittuja asioita ja jaottelivat opeteltavia asioita pieniin osiin joita 
käytiin yksi kerrallaan läpi. Soitonopettajat vaikuttivat suhtautuvan oppilaansa 
hitaampaan edistymisvauhtiin hyväksyvästi, kunhan sitä kuitenkin tapahtui jonkin 
verran ja oppilas vaikutti saavan iloa harrastuksestaan. Ainakin osalla opettajista 
vaikutti olevan mahdollisuus joustaa tarvittaessa oppilaansa kanssa niin että tämä pystyi 
lopulta saavuttamaan musiikkiopiston tavoitteet: useiden haastateltujen opettajien 
mukaan musiikkiopistosta ei hevin panna pois oppilaita pois vaikka edistyminen on 
hitaampaa. 
 
Opettaja tekee joustoja tasosuorituksissa 
Soitonopettajat vaikuttivat myös tekevän varsin joustavia ratkaisuja oppilaan 
etenemisen suhteen, kuten eräs opettaja iloisesti totesi:  
”Kyllä me musta aika lailla pystytään sitä joustoa tarjoamaan, että mä en tietysti 
pysty sanomaan, mitä meidän johto aina sanois kaikesta (naurua) meidän 
opettajien tekemistä joustoista sitten itse kunkin oppilaan kohdalla…” (H1) 
  
Tasosuorituksiin valmistauduttaessa opettaja pyrki usein valitsemaan oppilaalleen 
ohjelman helpommasta päästä. Hän saattoi myös lisätä esimerkiksi etydien numerot 
ohjelmistoluetteloon vaikka niistä oli soitettu vain vähän alkua, tai välttää kappaleita 
joissa olisi tarvittu venytyksiä tai muita kuin perusjousituksia ja tasajakoisia tahtilajeja. 
Suorituksiin kuitenkin useimmiten tähdättiin ainakin jossakin vaiheessa, vaikka niiden 
välit saattoivat venähtää pitkiksi: 
” on se, ollu [hitaampaa kuin muilla], sanotaan et se alku, jos se on soittanu 
vaikka kaheksan vuotta niin ensimmäiset viis-kuus meni tosi hitaasti, mut sit se, 
sit se petraa koko ajan, nyt se teki kakskauttakolmosen [nyk. Pt 2], ihan niinkun 
suht jees” (H4) 
 
 Eräs opettaja kertoi että hän halusi teettää samaan aikaan aloittaneiden oppilaiden 
ensimmäiset tasosuoritukset samaan aikaan, tosin eritasoisella ohjelmistolla, ettei 
oppilaalle tule paha mieli. Toinen taas pohti itsekseen, mitä oppilas itse mahtaa miettiä 
kun samaan aikaan aloittaneet kaverit ovat jo menneet edelle suorituksissa; oppilaalleen 
hän kuitenkin korosti että jokainen menee musiikissa omassa tahdissaan ja että siinä 
suhteessa ei ole kiirettä. Monet opettajat myös pitivät kiinni esiintymisistä, esimerkiksi 
niin, että oppilas saattoi soittaa nuoteista ja vähemmän vaativilla kappaleilla. Toiset 
opettajat toivat puolestaan esille, ettei oppilasta voinut laittaa esiintymään kun kappaleet 
eivät valmistuneet tai oppilas itse ei halunnut. Suhtautuminen tasosuorituksiin vaihteli 
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eri opettajilla. Toisia tuntui hermostuttavan, ettei oppilas saavuta asetettuja tavoitteita, 
toiset taas vaikuttivat tyynesti hyväksyvän hitaamman suoritusvauhdin ja etenivät 
opinnoissa oppilaan tahdissa.  
 Soitonopettaja saattoi myös informoida tasosuorituslautakunnan jäseniä 
oppilaastaan ja tämän erityispiirteitä, jolloin arvostelussa noudatettiin kevennettyä 
linjaa. Tärkeänä pidettiin sitä, että oppilailla, jotka halusivat päättötodistuksen, oli 
mahdollisuus se saada. 
 
Opettaja tekee joustoja yhteissoitossa 
Haastatellut soitonopettajat vaikuttivat arvostavan sitä että oppilas osallistui 
yhteissoittoon ja pitivät harrastuksen sosiaalista aspektia tärkeänä asiana oppilaan 
kannalta. Tämä ei kuitenkaan välttämättä tarkoittanut että oppilas olisi osallistunut 
esimerkiksi orkesteritoimintaan, kuten valtaosa muista oppilaista. Usein hän jäi pois 
orkesterista suoritettuaan yhteissoittoa opiston minimimäärän. Orkesteriin 
osallistuminen saattoi olla vaikeaa koska oppilas teki siellä liikaa virheitä ja sai kärsiä 
johtajan huomauttelusta. Tämä saattoi myös olla orkesterissa niin levoton tai 
kommentoida toisten soittamista ettei häntä haluttu enää sinne, tai hän ei halunnut 
soittaa häntä varten räätälöityjä helpotettuja stemmoja. Soitonopettajat hoitivat usein 
tällöin yhteissoittoa joko perustamalla pienryhmän omista oppilaistaan, hyväksymällä 
hiljaisesti sen, että oppilaalla ei ollut yhteissoittoa tai tyytymällä siihen, että tämä soitti 
koulun orkesterissa tai että tällä on muita musiikkiharrastuksia. 
  
5.3.3 Opettaja yrittää lisätä oppilaan valinnanmahdollisuuksia 
 
Oppilaan omien valinnanmahdollisuuksien lisääminen tuli esille soitonopettajien 
haastatteluissa eniten ohjelmistoon liittyen. Opettaja saattoi kysellä oppilaaltaan tämän 
lempikappaleita ja oli valmis tekemään niistä soitettavan version tai esitti oppilaalleen 
vaihtoehtoja esimerkiksi etydeistä ja kappaleista koska huomasi tämän soittavan 
mieluummin itse valitsemiaan kappaleita. Jos joku kappale vaikutti liian hankalalta, 
opettaja yleensä vaihtoi tai ehdotti sen vaihtamista toiseen, ettei oppilas turhautuisi. 
Yksi opettajista luonnehtikin, että hitaasti edistyvällä oppilaalla on tärkeää säilyttää 
eräänlainen ”etenemisen illuusio”, vaikkei kappaleiden taso sinällään vaikeudukaan. 
Soitonopettajilla oli myös muita tapoja yrittää tarjota oppilaille 
valinnanmahdollisuuksia. Jos oppilas ei ollut harjoitellut tai ei halunnut soittaa tunnilla, 
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siellä saatettiin jutella muista asioista, soittaa vanhoja kappaleita, opettaja saattoi soittaa 
itse oppilaalle tai oppilas sai esimerkiksi piirtää ja jutella samalla. Oppilaan mukanaan 
tuoma lelu saattoi myös päästä mukaan osaksi vaikkapa jousiharjoitusta.  
  
5.3.4 Opettaja opettaa soittotekniikkaa 
 
Haastatellut soitonopettajat kertoivat varsin paljon myös käyttämistään 
opetusmenetelmistä soittoteknisissä asioissa ja havaintojaan niiden tuloksellisuudesta 
oppilaansa kanssa. He pyrkivät etenemään aluksi tavalliseen, omaan, tapaansa eli 
tekivät samoja asioita kuin kaikkien oppilaiden kanssa: käyttivät samoja materiaaleja, 
etenivät nuottien lukemiseen vähitellen ja asettivat samanlaisia tavoitteita 
soittoasentojen ja soittoteknisten asioiden oppimiseksi. Eri vaiheissa kehitystä he 
alkoivat kuitenkin havaita oppilaidensa ”pulmallisuuksia”. Levottomilla ja 
tarkkaamattomilla oppilailla vaikeudet soittoasentojen ja teknisten asioiden 
omaksumisessa näkyivät jo heti alussa. Samoin oppilaiden jännittyneisyys, liikkeiden 
hitaus ja motoriset ongelmat huomattiin varsin pian. Monilla oppilailla oli kuitenkin 
ongelmia jotka ilmenivät vasta myöhemmin, joko nuotinluvussa, käyttäytymisen 
ongelmina tai monimutkaistuvien liikkeiden ja nuotinluvun yhdistyessä 
monimutkaisemmaksi suoritukseksi.  
Soitonopettajat joutuivatkin kokeilemaan useita eri tapoja lähestyä oppilaan 
pulmia. Kun tavallisesti toimivat pedagogiset keinot osoittautuivat toimimattomiksi, hän 
eteni kohti uusia kokeiluja. Opettaja saattoikin pyrkiä kehittämän oppilaan 
kuuntelutaitoa erilaisten mielikuvaharjoitusten tai toistotehtävien avulla, teettää 
oppilaalla erilaisia rytmin muuntelutehtäviä ja keksiä samasta harjoiteltavasta asiasta 
loruja ja lauluja jotta toistoa tulisi tunnilla riittävästi. Hän saattoi myös yrittää leikin tai 
pelin avulla saada tämän tekemään teknisiä harjoituksia tai soittaa pianolla lennosta 
kehittämäänsä säestyskuviota kun oppilas näppäili pientä lauluaan jotta siitä tulisi tälle 
kiinnostavampi. Hän yritti usein selkiyttää rytmiä, melodiaa, kaaria ja fraseerausta 
taputtaen, jonkin tyyppisen konkretian tai liikkeen avulla, soittamalla itse malliksi ja 
demonstroimalla harjoiteltavaa asiaa laulaen tai puhumalla. 
Yleisimpiä esille tulleita tapoja oli teknisten asioiden pilkkominen osiin ja 
harjoittaminen yksi kerrallaan: rytmejä ja ääniä harjoiteltiin erikseen, harjoitettiin 
erikseen jousiharjoituksia ja jousituksia ja yritettiin vasta sitten siirtää niitä kappaleisiin 
tai etydeihin, käsiä harjoitettiin erikseen ja vasemmalla kädellä tehtiin pizzicato - 
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harjoituksia. Kaikkiin näihin palattiin yhä uudestaan jos ja kun tarve vaati. Nuotinluvun 
tukena taas olivat suurennetut nuotit, värit, nuottimateriaalit ja soitinkoulut joissa värit, 
kieli ja äänitteet tukivat nuotinluvun oppimista. Moni opettaja huomasi että kaikki 
nuottien merkinnät piti olla alusta asti lopullisessa muodossaan koska niiden 
muuttaminen aiheutti vaikeuksia. Kappaleista valittiin yleensä lyhyitä ja selkeitä 
melodioita joissa ei ollut haasteellisia asioita ja jäätiin muutenkin helpompaan 
ohjelmistoon jossa oli minimimäärä vaadittuja uusia asioita tai teknisiä haasteita.  
Soitonopettaja pyrki usein hyödyntämän oppilaan vahvuuksia tai tämän 
mielenkiinnon kohteita uusien asioiden oppimisessa: kun oppilas piti näppäillen 
soittamisesta, soitti hyvin korvakuulolta tai lauloi ilman instrumenttiaan puhtaasti, sitä 
pyrittiin hyödyntämään tunneilla ja annetuissa tehtävissäkin. 
  
5.4 Soitonopettaja pohtii jatkoa ja tekee päätöksiä 
5.4.1 Kun vauhti hiipuu 
 
Kun soittoharrastuksessa edistyminen alkoi hiipua tai tunnista toiseen edettiin 
”vastakarvaan”, soitonopettaja alkoi pohtia harrastamisen jatkoedellytyksiä. Oppilaan 
ongelmat saattoivat olla niin massiivisia että opettajalle tuli tunne siitä ettei tämä 
oppinut enää mitään; tunnit alkoivatkin mennä aina samojen asioiden ”tylsään 
jankkaamiseen”. Oppilaan ongelmat saattoivat olla sen tyyppisiä että opettaja epäili, 
etteivät tämän taidot tai ohjelmisto päässeet kehittymään eteenpäin. Tunnit saattoivat 
myös mennä toistuvasti kieltäytymisraiteelle eikä oppilas suostunut soittamaan. 
Soitonopettaja alkoikin tässä vaiheessa pohtia, oliko musiikkiopisto ollenkaan oikea 
paikka oppilaalle ja mitä muita vaihtoehtoja harrastamiselle voisi olla.  
Oppilaan eteneminen harrastuksessaan oli selkeästi edellytyksenä 
musiikkiopistossa jatkuvalle mielekkäälle harrastamiselle; tosin hidaskin edistyminen 
oli opettajien mielestä edistymistä ”oppimispolulla”, pääasia oli että sitä ylipäätään 
tapahtui. Toiseksi jatkamisen edellytykseksi musiikkiopisto-opiskelussa opettajat toivat 
esille oppilaan oman halun soittaa ja jatkaa harrastustaan. Opettajat korostivatkin että 
jatkaminen musiikkiopiston oppilaana on pitkälti kiinni oppilaasta itsestään ja tämän 
päätöksestä, eikä opettajan tehtävänä ei ole sanoa milloin olisi aika lopettaa.  Eräs 
opettaja totesi että hänen tehtävänään on olla toiveikas oppilaan edistymisen suhteen sen 
aikaa kun he ovat yhdessä. Kun edellä kuvatut edellytykset eivät enää toteutuneet, 
opettajat miettivät erilaisia ratkaisuja oppilaalle: yhden mielestä oppilaalle voisi sopia 
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paremmin jonkin tyyppinen ”kouluikäisten muskari”, toisen mielestä taas yksityistunnit, 
ilman orkesterisoitto- tai edistymisvelvoitetta. Opettaja jonka opistossa järjestettiin 
pajaopetusta, piti sitä hyvänä vaihtoehtona tällaiselle oppilaalle: silloin ei vaadittaisi 
osallistumista muuhun kuin soittotunneille. Opettaja saattoi myös pohtia, kannattaisiko 
oppilaan vaihtaa soitinta helpommaksi, esimerkiksi pianoon, kun puhtaasti soittaminen 
jousisoittimella on vaikeaa.  
Toiset haastatelluista opettajista eivät olleet tyytyväisiä oppilaan ”paikallaan 
junnaavaan” tilanteeseen vaan kokivat, että musiikkiopistossa asetettuja tavoitteita 
pitäisi arvostaa enemmän. Toisaalta osa opettajista oli sitä mieltä, että laajamuotoisen 
opetuksen pitäisi antaa mahdollisuus myös tämänkaltaisille erityisoppilaille jo klassisen 
musiikin ja konserttiyleisöksi kehittymisen vuoksi. Soitonopettaja saattoi myös pelätä 
että oppilaasta tulisi jonkinlainen ”pudokas” tai vaihtuvien tuntiopettajien ”heittopussi” 
jos tämän laittaisi itseltään pois. Yksi haastateltavista toivoikin, että hitaasti eteneville 
oppilaille olisi oma kanavansa musiikkiopistossa että harrastaminen turvautuisi.  
 
5.4.2 Yhteys vanhempiin 
 
Haastatteluissa tuli esille vahvasti se, että soitonopettaja tähtäsi toiminnassaan oppilaan 
soittoharrastuksen edistymiseen, jossa nimenomaan hänen ja oppilaan välinen suhde ja 
sen toimivuus oli etusijalla. Tämä tuli esille myös silloin, kun eteneminen alkoi hidastua 
ja opettajan piti päättää siitä kuinka hän ottaa asian puheeksi oppilaan vanhempien 
kanssa. Osa oppilaista oli harrastuksensa loppuvaiheessa jo nuoria, joiden harrastus 
loppui ikään kuin luonnollisesti, joko päättötodistuksen saamiseen tai opiskelemaan 
lähdön vuoksi, jolloin opettaja ja vanhemmat eivät joutuneet neuvottelemaan 
harrastuksen jatkosta. Nuorempien oppilaiden vaikeuksissa opettaja joutui kuitenkin 
ottamaan vanhempiin yhteyttä. Haastavaa tämä vaikutti olevan silloin, kun vanhemmat 
eivät osallistuneet tunneille tai opettaja tapasi heitä muuten harvoin. Osa opettajan 
kokemista yhteydenoton hankaluuksista liittyi epäilyihin oppimisen vaikeuksista. 
Soitonopettaja saattoi epäillä että vanhempien voi olla vaikeaa myöntää lapsensa 
vaikeuksia ja aristeli ottaa esimerkiksi oppilaan kouluvaikeuksia puheeksi näiden 
kanssa. Opettaja oli ehkä jo aikaisemmin yrittänyt ottaa oppilaan pulmia esille 
vanhempien kanssa mutta ei ollut saanut vastakaikua: vanhemmat olivat joko 
sivuuttaneet asian tai kuitanneet sen lyhyesti kertoen esimerkiksi ettei koulussakaan 
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huomattu mitään erityistä.  Soitonopettajista muutamat pohtivat oppilaansa kohdalla 
myös vanhempien intressejä tai näiden harrastukselle mahdollisesti asettamia toiveita:  
”… että jos ja kun varmasti vauhdikkaiden lasten vanhemmat, tällasten 
vilkkaiden tai ylivilkkaiden, vanhemmat saattaa just ajatella, ja ihan oikeinkin 
niinku oikeeseen suuntaan toivoa että se soittaminen auttas keskittymään ja 
rauhottumaan ja olemaan, että ei hän sikäli täyttäny vaatimuksia”(H3) 
 
Loppujen lopuksi opettaja saattoi ottaa vanhempiin yhteyttä selittääkseen, miksi ei 
nähnyt harrastamista mielekkääksi: oppilas ei hänen mukaansa pystynyt enää saamaan 
harrastuksestaan riittävästi onnistumisen elämyksiä. 
 
5.4.3 Kollegio ja rehtori 
 
Kuten edellä todettiin, haastatteluissa tarkasteltujen oppilaiden asioita ei juurikaan 
käsitelty kollegojen kesken. Ainostaan yksi haastatelluista soitonopettajista kertoi että 
ongelmallisten oppilaiden asioita voidaan viedä soitinkollegioon pohdittavaksi. Useat 
haastatelluista opettajista myös tiesivät että musiikkiopistossa on mahdollista tehdä 
oppilaalle yksilöllistetty opintosuunnitelma. Yhdenkään oppilaan kohdalla tätä ei 
kuitenkaan ollut käytetty vaan opettaja oli joko päättänyt edetä tämän oppilaan kanssa 
hitaammassa vauhdissa tavanomaisin tavoittein tai tasosuorituslautakunnassa oli 
kevennetty arviointia, ”toteutettu lempeää linjaa”.  Yksi opettajista kertoi, että hänellä 
ollut toinen oppilas olisi helpostikin saanut yksilöllistämispäätöksen mutta opettaja itse 
oli suosittanut tälle siirtymistä omaksi oppilaakseen paikkakunnan kansalaisopistoon 
jossa ei ole yhteissoitto- tai teoriavelvoitteita, vaan lyhyemmät tunnit ja paljon 
halvempaa.   
Haastatellut soitonopettajat ottivat yhteyttä rehtoriin vasta sitten kun oppilaan 
kanssa oli suuria vaikeuksia tai tämän kanssa oli päädytty lopettamiseen.  Yksi 
haastatelluista kuvasi käyneensä ”epätoivon hetkellä” kysymässä rehtorilta mitä 
oppilaan kanssa voitaisiin tehdä. Tässä tapauksessa yhteisen pohtimisen jälkeen oli 
kuitenkin päätetty jatkaa. Eräs haastatelluista opettajista taas pohti että ”rohkenisi ottaa 
rehtoriin yhteyttä” vasta sitten kun yhdessä vanhempien kanssa olisi todettu että 
”oppimisen katto on tullut vastaan” eikä soittamisesta ole enää oppilaalle iloa. Yksi 
opettajista oli käynyt esittelemässä tilanteen rehtorille sen jälkeen, kun vanhempien 
kanssa oli keskusteltu, ettei tämä soitin ollut oppilaalle sopiva ja ettei tämä saa 
hienomotoriikkaa vaativasta instrumentistaan riittävästi onnistumisen kokemuksia. 
Rehtori ehdotti tällöin vaihtoa puhallinsoittimeen.  
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5.5 Soitonopettaja arvioi toimintaansa 
5.5.1 Opetusmenetelmät ja -materiaalit 
 
Soitonopettajat arvioivat omaa toimintaansa oppilaansa kanssa useista eri näkökulmista. 
Opettaja saattoi esimerkiksi pohtia, että hänen tapansa opettaa pienten omatekemien 
laulujen ja sävellysten kautta ei ehkä sopinut ollenkaan lyhytjännitteiselle ja herkästi 
masentuvalle oppilaalle, vaan jokin mekaanisempi vihko, jossa edetään järjestyksessä 
kappaleita sivu sivulta ja laitetaan rasti ruutuun kun ne on tehty, olisi ehkä ollut parempi 
vaihtoehto.  Toinen harmitteli, että suurten nuotinlukuvaikeuksien ja motoristen 
yhteensovittamisongelmien kanssa painiskelevalle oppilaalle olisi pitänyt etsiä 
etydikokoelma jossa olisi ollut lyhennetyt kappaleet, suuremmat nuotit ja josta olisi 
riisuttu akordilopetukset ja muu ”ylimääräinen”.  Nykyään hän käyttää myös enemmän 
kevyempää ohjelmistoa, mikä olisi ehkä sopinut tällekin oppilaalle.  
Opetusmenetelmien lisäksi soitonopettajat kuvasivat myös oppimisen 
erilaisuuden vaikutuksia soittotekniikan kehitykseen. Kun oppilaan taidot eivät 
tuntuneet automatisoituvan ja kertaalleen opittu unohtui seuraavaan tuntiin mennessä, 
oli sillä seurauksia siihen kuinka tunneilla toimittiin. Soitonopettaja saattoi huomata että 
systemaattisesti etenevän opettamisen sijaan hän alkoi enemmänkin testata oppilaan 
kykyjä: kokeiltiin, huomaako oppilas ylipäätään eron äänten välillä tai miten tämä 
onnistuu. Tämä ei edistänyt taitojen karttumista, ohjelmiston kertymistä tai itsenäisen 
harjoittelun kehittymistä. Soitonopettajat toivatkin esille että oppilaan edistymisessä ja 
taitojen omaksumisessa oli sellaisia piirteitä joita he eivät pystyneet ymmärtämään 
vaikka yrittivät lähestyä niitä monenlaisin menetelmin ja kokeiluin. Kun oppilaan 
kanssa jouduttiin syystä tai toisesta lähtemään usein uudestaan alusta tai paikkailemaan 
asioita, jotka opettaja oletti oppilaansa jo omaksuneen, etenemisestä tuli saman asian 
jankkaamista tunnista toiseen. Soitonopettaja tunsi, ettei oppilas saanut tällaisista 
tunneista sellaista iloa ja hauskuutta joita harrastukselta odottaisi.   
Tarkasteltujen oppilaiden tunnit saattoivat tarjota soitonopettajalle todellisen 
pedagogisen haasteen. Eräs opettajista kuvasi kuinka tunneille piti olla hyvin etukäteen 
valmistunut ja niillä piti varmistaa että kaikki erilaiset materiaalit ja koko 
”työkalupakki” olivat mukana. Usea haastateltu opettaja toi kuitenkin esille että jatkuva 
erilaisten opetuksellisten keinojen ja kikkojen kokeilu alkoi vähitellen tuntua 
tuloksettomalta:  
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”sit me katottiiin että montaks pistettä siihen koneeseen [oppilaalla tunnilla 
mukana ollut lelu]tuli, kun soitti pitkiä ääniä, vai jos sillä soitti nopeesti et tuliks 
enemmän pisteitä. Mut että tavallaan täähän on just sellasta joka aikansa on 
ihan ookoo ja kiinnostavaa mulle opettajan näkökulmasta mut sit jossain 
vaiheessa alkaahan se kyllästyttää kun se toistuu edistymättä. Siis kun se toistuu 
tietyllä tavalla, ihan niinkun yrittäs liimata jotain tarraa pinnalle ja se ei tartu, ei 
millään konstilla.” (H3) 
 
Tämä herätti opettajissa, paitsi kyllästymisen, myös turhautumisen tunnetta. 
Haastateltavat opettajat kertoivat myös pedagogisista onnistumisistaan. Kun 
oppilaan kanssa oli löydetty kappaleet, joita tämä itse halusi soittaa, myös teknisiä 
asioita jaksettiin näissä harjoitella ja ne edistyivät. Opettaja saattoi myös ihmetellä 
oppilaan omaa sitkeyttä ja pitkämielisyyttä harjoitella kerta toisensa jälkeen teknisiä 
asioita jotka välillä onnistuivat, välillä taas eivät ollenkaan, kun opettaja tunsi itsensä jo 
täysin keinottomaksi. 
Monet opettajat pohtivat edelleen harjoittelun osuutta teknisessä edistymisessä. 
Toiset olivat sitä mieltä että harjoittelumäärien reipas lisääminen avaisi varmasti 
oppimista. Osa oli jutellutkin oppilaansa kanssa tästä ja koonnut oppilaan kanssa 
kokeeksi esimerkiksi harjoittelupäiväkirjaa, mikä osoitti että kun oppilas harjoitteli 
enemmän, edistyminen oli nopeampaa. Toisten oppilaiden kanssa tästä ei ollut paljoa 
hyötyä vaan nämä tuntuivat tarvitsevan nimenomaan opettajan kanssa tehtyä rauhallista 
kertaamista ja tuettua harjoittelua soittotunneilla.  
”… että vaikka hän oli harjotellu ni tuloksia ei välttämättä ollu. Että sitä 
kysymystä ei hennonnu heittää siihen koska saatto, että se, että jos hän olis 
sanonu että oon harjotellu ja sit kun tulokset on, niin ettei tuu sitä semmosta 
lannistunutta että hei ei tästä tuu mitään että vaikka sää harjottelet ni sä et 
niinku, että semmonen lempee, suhtautuminen siihen et sit vaan aina 
kärsivällisesti, palataan uudestaan vaan..” (H2) 
 
5.5.2 Vuorovaikutuksen arviointia 
Soitonopettajat kuvasivat paljon kokemuksiaan ja omaa reagointiaan 
vuorovaikutussuhteessaan oppilaansa kanssa oppituntien arjessa. Yksi näkökulma liittyi 
siihen, vaikuttiko oppilaan toiminta tahalliselta vai tahattomalta. Oppilaan levoton ja 
tarkkaamaton käyttäytyminen vaikutti usein siihen, että soittotunnit menivät 
houkutteluun ja erilaisiin yrityksiin saada oppilas kiinnittämään huomionsa soittamiseen 
ja opeteltavaan asiaan. Opettajasta saattoi kuitenkin vaikuttaa että oppilaalla ei 
itselläänkään ollut kykyä vaikuttaa omaan käytökseensä, tai että vaatimus 
rauhoittumisesta oli oppilaalle kohtuuton.  Opettaja koki nämä tunnit usein raskaiksi; 
tuntui, että tilanne oli molempien, ja usein myös vanhempien, hallinnan ulkopuolella. 
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Pedagoginen toiminta ja yritykset saada oppilas keskittymään saattoivat kilpistyä 
oppilaan kieltäytymiseen tai vastustukseen: oppilaaseen ei tuntunut välillä saavan 
ollenkaan otetta tai kontaktia. Tämä herätti opettajassa monenlaisia tunteita. Eräs 
haastateltu opettaja kuvasi kuinka hänen oli hillittävä itseään tunneilla: 
”… mä sillain kyllä pidän ääntä ja laulan ja huudan mukana oppilailla mut se et, 
joskus en käyny käsiksi siihen oppilaaseen ihan siis, sanan varsinaisessa 
merkityksessä, et oo hiljaa tai heittäny sitä seinään tai, tällanen kävi ihan 
oikeesti mielessä välillä, kun mikään ei auttanu, mut totta kai mä sitten hillitsin 
itseni” (H4) 
   
Oppilaan toiminnan tahallisuus-tahattomuus -aspekti saattoi myös vaikuttaa opettajan 
kokemaan luottamukseen oppilaaseen. Kun tämän nuotit olivat jatkuvasti hukassa, tämä 
piilotteli edellisellä tunnilla saamiaan uusia läksyjä ja soitti aina vain vanhoja 
kappaleitaan, opettaja saattoi uskoa että tällä on jonkin tyyppinen asenneongelma. 
Vaikutti helposti siltä että nuotit hukattiin tahallisesti tai että oppilas oli vain 
yksinkertaisesti laiska eikä tätä huvittanut soittaa tai tulla tunneille. Opettajalle saattoi 
tulla oppilaan vastahankaisuudesta ja oma-aloitteisuuden puutteesta tunne, että tämä tuli 
tunnille ja jätti harrastuksen ikään kuin opettajan käsiin ja tämän aktiivisuuden varaan: 
”… välillä must tuntuu et mäkin unohdan et mitä mä oon antanu kun ne nuotit on 
jossain rutussa vaan siellä, sit on taas ne ikivanhat kappaleet […] et vähän 
niinkun kerhotäti, et oppilas tulee ja on tumput suorana ja mä rupeen sitten 
hauskuttamaan.” (H6) 
  
Oppilaan ”nihkeä” käyttäytyminen yhdistettynä edistymisen hitauteen saattoikin saada 
opettajan ärsyyntymään. Edellä siteerattu opettaja olikin sitä mieltä, että ”tällainen 
oppilas vie henkisesti kolmen oppilaan paikan” ja totesi, ettei tällaisista haasteista 
selviytyminen ole hänen vahvaa aluettaan.  
Jotkut soitonopettajat kuvailivat myös sitä, kuinka joutuivat oppilaansa kanssa 
jatkuvasti tasapainottelemaan omassa opettajan roolissaan. Opettaja saattoi pohtia, 
olisiko ”jääräpäisempi ote” vain aiheuttanut sen että oppilas olisi lopettanut 
aikaisemmin harrastuksensa; tunneilla hänellä ei tuntunut olevan muuta mahdollisuutta 
kuin mennä oppilaan mielentilojen ehdoilla. Oppilaan arvaamaton ja oikullinen käytös 
oli opettamisen kannalta vaikeaa ja jälkeenpäin opettaja pohti, ettei voinut toimia 
opettajana kuin olisi halunnut vaan nämä tunnit vaativat aina henkistä 
etukäteisvalmistelua ja pohdintaa siitä, minkälainen rooli siellä piti valita. Opettaja 
tunsi, ettei voinut olla tunneilla spontaanisti oma itsensä kuten oli tottunut toisten 
oppilaiden kanssa olemaan. Kun oppilaan ja vanhemman välit tuntuivat tulehtuneilta ja 
tilanteet joissa vanhempi oli tunnilla mukana, olivat selvästi ahdistavia, opettaja joutui 
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myös välienselvittelijän asemaan ja yritti kuumeisesti miettiä kuinka saisi esimerkiksi 
ahdistavat säestystilanteet rakentavasti laukeamaan. Hän tunsi, ettei onnistunut tässä 
kovinkaan hyvin. Toinen soitonopettaja yritti puolestaan väistellä oppilaansa 
neuvotteluyrityksiä ja kaupankäyntiä tunneilla, montako kertaa asioita tehdään ja 
montako kertaa soitetaan jotain kohtaa ennen oppilaan odottamaa palkintoa. Miltei 
kaikki haastatellut kertoivatkin että opettajina he tunsivat olleensa jollain tavalla 
erilaisia opettajia näiden oppilaidensa kanssa pitämällä joko kovempaa komentoa 
tunneilla kuin muilla oppilaillaan, käyttäytymällä itse tavalla, joka ei tuntunut omalta tai 
keskittymällä tunneilla itsehillintään. 
 
5.5.3 Mitä oppilas sai harrastuksestaan? 
Haastatellut soitonopettajat esittivät paljon ajatuksia siitä, mitä soittoharrastus saattoi 
oppilaille antaa ja miten nämä siitä mahdollisesti hyötyivät myöhemmin. Tulevaisuuden 
suhteen opettajilla oli selkeästi kahdenlaisia pohdintoja: toisaalta he olivat iloisia siitä 
että oppilaat olivat edelleen klassisen musiikin harrastajia ja vaikeudet omassa 
instrumentissa tai tylsät soittotunnit eivät vieraannuttaneet näitä siitä. Toisaalta taas 
opettajat eivät olleet varmoja siitä mitä oppilaalle oli harrastuksestaan jäänyt:  
”… mutta ihan siinä instrumentin kanssa niin, no toivottavasti ei jää 
epämiellyttäviä muistoja tai tuntemuksia mutta siinä on vähän se vaara, 
vaaditaan vaan paljon ja kehossakin on epämiellyttävää olo ja päätä särkee…” 
(H6)  
  
Opettajat pohtivat että soittamisesta oli kuitenkin ehkä jäänyt joitain ”taidonsiruja”, 
nuotinlukutaitoa ja rytmiikan käsittelytaitoa vaikka harrastus olikin päättynyt 
lopettamiseen. Sen sijaan musiikillisen kokemuksen osalta opettajien arviot olivat 
ristiriitaisia: osa epäili, ettei oppilaalle jäänyt harrastuksestaan kovinkaan selkeästi 
musiikillisia elämyksellisiä, toiset taas olivat varmoja sitä että niitä oli ollut. Tämä 
näkyi myös oppilaan muun edistymisen suhteen: ne haastatellut opettajat jotka uskoivat 
oppilaansa saaneen harrastuksestaan positiivisia musiikillisia kokemuksia ja nauttivan 
soittamisesta, olivat myös tyytyväisiä oppilaansa edistymiseen vaikka taival 
musiikkiopistossa olisi jäänyt keskenkin. 
Useat opettajat pohtivat, että soittoharrastus on varmastikin antanut oppilaalle 
positiivisia kokemuksia sikäli, että nämä ovat saavuttaneet vaativia tavoitteita ja saaneet 
jotakin päätökseen. Tämä oli ollut hyvä itsetunnon tai keskittymiskyvyn kehittymisen 
kannalta.  Eräs opettaja toivoikin että ne hetket jolloin oppilaan sai keskittymään ja 
kuuntelemaan olivat hyviä, mietiskelyharjoituksen tapaisia, tuokioita.  Soitonopettajista 
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toiset olivatkin tyytyväisiä oppilaansa edistymiseen ja suhteuttivat näiden saavutukset 
alkutilanteeseen ja ominaisuuksiin: 
” kyllä me jotain saavutettiin, mut, kuitenkin se on semmosta, yksilökohtasesti 
mitä niinkun, mikä on toisille iso juttu voi toiselle olla ihan, piece of cake mutta 
[…] kyllä mä ajattelen hänen kannaltaan et kyl me saatiin paljon aikaan, joo.” 
(H5) 
 
Toiset soitonopettajista taas eivät olleet tyytyväisiä oppilaan edistymiseen tai 
lopputulokseen: yhtä opettajaa harmitti että oppilas oli lopettanut kriittisessä 
murrosikävaiheessa soittamisen ja hän pohti että soittaminen oli varmasti ollut tälle 
ristiriitainen harrastus, tasapainottelua kodin ihmissuhdetilanteen ja musiikkiopiston 
toiveiden ja vaatimusten välillä. 
   
5.5.4 Opettaja oppijana 
 
Soitonopettajat olivat itsekin oppineet erilaisia asioita oppilaansa kanssa. Toiset heistä 
olivat tyytyväisiä siitä että olivat jaksaneet tehdä töitä oppilaansa kanssa: 
”… ehkä sitten se näin jälkeenpäin et kuitenkin niinku jakso, eikä luovuttanu, 
sanonu että menköön ja tehköön jotain muuta, en jaksa.” (H4) 
 
Monet opettajat kokivatkin joko oppineensa lisää itsehillintää tai sitten olivat 
positiivisesti yllättyneitä omasta kärsivällisyydestään vaikeilla tunneilla. Tähän on 
liittynyt monesti myös opetuksellinen aspekti: tämän oppilaan kanssa toiminta on 
opettanut opettajalle hitaasti etenemistä, malttia ja pienten tavoitteiden kautta 
etenemistä, ”pienten askelten ottamista”. Haastatteluissa tuli myös esille, että opettajat 
olivat näiden oppilaiden kanssa joutuneet katsomaan opetettavia asioita moneen kertaan 
ja monelta eri puolelta, mikä on lisännyt pedagogista osaamista ja tuonut ammatillista 
tyydytystä: monet olivatkin kehittäneet ja opetelleet lisää erilaisia harjoituksia ja 
opettamistapoja joita ovat käyttäneet myöhemmin muiden oppilaidensa kanssa: 
”… että kun on tämmöisiä vähän niinkun yliaktiivisia oppilaita ja sitten myöskin 
samantyyppisiä probleemitapauksia, että on tämmöisiä taustaongelmia, niin 
uskaltaa jotenkin tehokkaammin sitten, ottaa käsittelyyn, että voi enemmän pitää 
siitä oman näkemyksen opetussuunnitelmasta kiinni, kuin että aina menee 
tavallaan sen oppilaan ehdoilla…” (H1)  
 
Eräs opettaja toi esille että tämän oppilaan kanssa työskentely on opettanut paremmin 
tunnistamaan lukihäiriötapauksia ja motorisia ongelmia. Monet soitonopettajista toivat 
myös esille huomionsa siitä, että vaikka oppilas oli haasteellinen, työ tämän kanssa on – 
joskus omaksi yllätykseksi, motivoivaa. Eräs opettaja totesikin että ”tehdessään 
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tavallista oppilasta” saattaa jäädä paljosta paitsi: soitonopettajan työn rikkaus on hänen 
mukaansa juuri ”kahden poolin erityisoppijoissa”, niissä jotka edistyvät sellaisin 
harppauksin että opettajalla on vaikeuksia keksiä riittävästi motivoivia haasteita, sekä 
































6 Soitonopettajan kokemuksia asiantuntijuudestaan 
 
Tulokset soitonopettajien toiminnan kuvailuista ja kokemuksista tiivistyivät lopuksi 
neljäksi, toisiinsa vaikuttavaksi, asiantuntijuuden kokemuksiin  liittyväksi osa-alueeksi: 
ne koskevat soitonopettajan itsenäistä toimijuutta musiikkiopistossa, opettajuuden 
erilaisuutta, soitonopettajan tietämystä ja pohdintaa siitä mikä on oppilaan kannalta 
parasta. 
   
6.1 Soitonopettajan itsenäinen toimijuus 
6.1.1 Soitonopettajien luottamus omaan osaamiseen 
 
Soitonopettajan toiminnan ja kokemusten kuvauksissa tuli toistuvasti esille itsenäinen 
toimijuus eri muodoissaan. Kaikkia haastateltuja opettajia yhdisti luottamus siihen että 
oma pitkä kokemus ja tottumus auttavat selviämään tavallisista yksilöllisistä 
opetushaasteista ”tavallisten” oppilaiden kanssa. Opettajat vaikuttivat myös luottavan 
siihen, että heillä olisi riittävästi pedagogisia keinoja selvitä tavallisista eteen tulevista 
opetuksellisista haasteista. He myös hyödynsivät omaa soittotaitoaan työssään. Oman 
kokemuksensa, hiljaisen tietämyksen ja osaamisensa avulla osa opettajista uskoi myös 
pystyvänsä erottamaan oppilaat, joiden kanssa täytyisi edetä eri tavalla tai joiden paikka 
ei ole musiikkiopistossa. Soitonopettajien kuvauksista välittyikin sekä itsenäinen 
toimijuus että vahva näkemyksellisyys jotka ovat muotoutuneet ajan ja kokemuksen 
kautta omaksi toimintatavaksi ja asennoitumiseksi (Muukkonen 2010, 218). 
  
6.1.2 Itsenäiset ratkaisut  
Soitonopettajien haastatteluissa tuli esille, että he olivat tottuneita räätälöimään 
jokaiselle oppilaalleen juuri tälle sopivia haasteita ja etenemään tälle sopivaa vauhtia. 
Etenemisvauhti vaikutti kuitenkin olevan joustava käsite ja eri opettajat suhtautuivat 
siihen eri tavoin. Soitonopettajat vaikuttivatkin olevan varsin itsenäisiä päättäessään 
esimerkiksi, että oppilas hyötyisi parhaiten hitaasta ja rauhallisesta ”terapiaoppilaana” 
etenemisestä. Perusasteella vietettyjä vuosia saattoi silloin kulua enemmän kuin 
oppilailla yleensä. Opettajat eivät olleet tästä huolissaan vaan saattoivat tuoda esille, että 
musiikkiopistossa joustetaan opiskeluajoissa ja ettei sieltä helposti laiteta oppilaita pois. 
Toisaalta jotkut opettajat kertoivat tekevänsä työssään monia sellaisia ratkaisuja joilla ei 
välttämättä ollut ”johdon” siunausta. Osa opettajista oli taas huolissaan siitä, että 
oppilaan suoritukset siirtyivät jatkuvasti.  
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Soitonopettajien tekemät joustavat ratkaisut kattoivat joukon hyvin eriasteisia toimia: he 
saattoivat ottaa oppilaan soittamaan omaan soitinryhmäänsä kun tämä ei tuntunut 
pärjäävän orkesterissa, tai antoivat tämän jäädä pois esityksistä kun tämä ei halunnut 
mennä niihin. Kuten etenemisvauhdin, esitystenkin suhteen opettajien toiminta poikkesi 
toisistaan: toiset pitivät kiinni vähimmäisesitysmäärästä vaikka kappaleet ”eivät 
olisikaan olleet täydellisiä” tai oppilas soittaisi nuoteista. Toiset taas totesivat, ettei 
oppilasta voinut laittaa esiintymään koska kappaleet eivät valmistuneet. Soitonopettajat 
tekivät myös monia sellaisia joustoja, joiden avulla auttoivat oppilastaan esimerkiksi 
läpäisemään tasosuoritukset: valitsivat mahdollisimman helppoja kappaleita, laittoivat 
hankalien etydien numerot ohjelmistoluetteloon kun niistä oli soitettu vähän alkua ja 
alustivat oppilaan vaikeuksia kollegoille ennen suoritusta jolloin arvostelussa 
”noudatettiin kevennettyä linjaa”. Toiset eivät taas voineet päästää oppilastaan 
tasosuoritukseen koska ohjelmistoa ei kertynyt riittävästi. Oma opettaja määrittikin 
pitkälti sen, mikä oli oppilaan suorituksen riittävä taso ja tässä eri opettajilla tuntui 
olevan erilaisia vaatimuksia. 
  
6.1.3 Kollegat ja rehtori  
Musiikkiopistojen soitonopettajat vaikuttivat haastattelujen perusteella olevan hyvin 
autonomisia toimijoita myös suhteessaan opettajakollegoihin ja rehtoriin. Pedagoginen 
yhteistyö opettajien välillä oli vähäistä vaikka kollegat saattoivatkin antaa yleistä 
kannustusta toisilleen. Haastatteluissa tulikin selkeästi esille, ettei toisten työhön ole 
musiikkiopistossa totuttu puuttumaan. Niinpä soitonopettajat eivät tarkasteltujenkaan 
oppilaiden kohdalla juuri kääntyneet kollegojensa puoleen. Syynä oli myös se, etteivät 
he uskoneet näistä olevan oppilaan pulmissa apua. Opettajalla ei myöskään ollut 
tarkempaa tietoa oppilaansa musiikkileikkikoulu- tai muusta taustasta ennen 
soitinopintojen alkamista, eikä kukaan haastatelluista ollut puhunut oppilaan 
teoriaopettajan kanssa oppilaansa ongelmista. Myös yhteissoittoryhmien vetäjillä ja 
opettajilla tuntui olevan vain vähän ajatusten vaihtoa keskenään ja se tuntui useimmiten 
koskevan joko yleisesti oppilaan osallistumista orkesteriin tai tämän käyttäytymistä 
siellä. Vaikutti siltä, että soitonopettajilla ei ollut selkeää käsitystä, kuinka oppilaan 
opiskelu musiikkiopisto-opintojen kolmikannan muilla osa-alueilla (yhteissoitto, 
musiikin perusteet) sujui.  Tasosuorituslautakunnissa tai esityksissä soitonopettajat 
kuitenkin saattoivat saada kollegoilta palautetta oppilaansa suorituksesta. Osa 
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soitonopettajista tuntuikin arvioivan tasosuorituksissa oppilaansa lisäksi myös omaa 
ammattitaitoaan.  
Osa opettajista kertoi, että oppilaan asiaa on mahdollista käsitellä soitinkollegiossa; 
tarkastellun oppilaan kohdalla tätä oli tehty harvoin. Melkein kaikki opettajat olivat 
myös jollakin tavalla tietoisia yksilöllistämismahdollisuudesta mutta eivät olleet sitä 
harkinneet, ehdottaneet tai ottaneet tätä puheeksi.  
Vain yksi haastatelluista opettajista oli ottanut ”epätoivonsa hetkellä” oppilaan 
tilanteen puheeksi rehtorin kanssa. Muutoin rehtorin luona käynti tuntui olevan 
enemmänkin loppusilaus opettajan, tai opettajan ja vanhempien yhteiselle päätökselle, 
ettei oppilaan paikka ole enää musiikkiopistossa, tämän pitäisi vaihtaa soitinta tai 
vaihtaa toiselle osastolle.  
Opettaja saattoi myös pohtia oppilaan siirtymistä vapaarahoitteiselle osastolle, 
tai vaikutti itse esimerkiksi siihen että tämän siirtyi oman opettajan ohjaukseen 
paikkakunnan kansalaisopistoon, opettajan oman tuntitilanteen ja oppilaan edun vuoksi. 
Soitonopettaja oli yleensä myös aloitteentekijä vanhempiin, kollegoihin, kollegioon että 
rehtoriin päin. Nämä taas tuntuivat toimivan pitkälti opettajan aloitteiden tai esitysten 
mukaan.  Soitonopettajan rooli oppilaan harrastuksen eri vaiheissa - alusta aina siihen 
kun oppilas lopetti tai päätti opintonsa päättötodistukseen, vaikuttikin näiden 
haastattelujen perusteella erittäin merkittävältä. Soitonopettajien toiminnan tarkastelu 
toikin esille, että ainakin näiden opettajien kohdalla oppilaan kohdalla tehdyt ratkaisut 
kattoivat pitkälti niitä toimia, joita on listattu opetussuunnitelmien perusteiden 
yksilöllistämispykälässä: he vaikuttivat oppilaansa opiskeluaikaan, opetuksen 
toteuttamistapaan, tavoitteitten asetteluun, suorituksiin ja näiden arviointiin (2002, 10§, 
mukaan).  
 
6.1.4 Soitonopettajan vastuu, velvollisuus ja ammatillinen minäkuva 
Soitonopettajat korostivat haastatteluissa myös omaa vastuutaan ja velvollisuuksia 
lapsen tai nuoren kanssa toimiessaan. Haastateltavien puheessa näkyikin usein 
asennoituminen opettamiseen ennen kaikkea ihmissuhdetyönä (Muukkonen 2010, 162). 
Useat haastateltavat toivat esille, että vaikka oppilaan kanssa saattoi olla vaikeaa ja 
pedagogiset keinot lopussa, opettajan velvollisuutena oli olla toiveikas ja ”hoitaa 
homma”. Ainoat syyt opettaja-oppilassuhteen päättämiselle opettajan puolelta olivat 
haastateltavien mukaan henkilösuhteen toimimattomuus, tilanteen täydellinen 
polkeminen paikallaan tai se, että oppilas ei itse halunnut jatkaa soittamista. 
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Haastateltavat näkivät opettaja-oppilas -suhteen vuorovaikutuksen ja 
luottamuksellisuuden tärkeäksi ja pohtivat monia kysymyksiä suhteessa näihin. 
Oppilaiden kohtaamiseen liittyikin, kuten Muukkonen (2010) kuvaa, kasvattajan 
moraalinen eetos: opettajan vastuu oppilaistaan ja näiden huomioiminen yksilöinä 
(2010, 178). Oppilaan kanssa työskentelyn lopettaminen tai tämän siirtäminen toiselle 
opettajalle nähtiinkin usein oppilaan hylkäämisenä. Opettajien itsenäisyys näyttäytyikin 
haastatteluissa välillä yksinäisyyden ja voimattomuuden tunteina, kun opetuksen 
haasteellisuus ja omaan asemaan liittyvät velvollisuuden ja vastuun tunteet yhdistyivät. 
Tietynlaisen ”tunnollisuuspuheen” avulla soitonopettajatkin määrittivät osaltaan sitä, 
miten opettajien pitäisi tehdä työtään ja millaisia heidän tulisi olla (Sorjonen 2009, 186). 
Joissain puheenvuoroissa korostui opettajan tunne tietynlaisesta korvaamattomuudesta 
ja velvollisuudesta tehdä kaikkensa oppilaansa puolesta, jopa oman hyvinvointinsa 
kustannuksella (Sorjonen 2009, 189). Opetuksen kannalta tuloksena saattoikin olla 
suoranainen pattitilanne:  
”… musta opettajan velvollisuus on aina, tilanteesta huolimatta hoitaa se homma 
niin pitkälle kun vaan, sitten jos tulee jotain muita ongelmia, niinkun 
henkilösuhteissa et ei se toimi (…) niin sit se on syy vaihtaa mut ei se että 
opettaja kyllästyy johonkin oppilaaseen tai opettaja on voimaton, opettaja on 
keinoton, kyl se on niinku se, se ei oo se syy vaihtaa opettajaa.”(H2)   
 
Haastatteluissa opettajat kuvasivat varsin eri tavoin ammatillisia tuntemuksiaan 
tarkastellun oppilaan kanssa toimimisesta. Toiset toivat esille, että opettajan 
ammatillinen minäkuva saattaa haavoittua osaamattomuuden tunteen seurauksena ja 
oppilaan kanssa toimiessa saattaa tuntea voimakkaita riittämättömyyden tunteita. 
Toinen taas oli sitä mieltä, ettei oppilaan lopettaminen ”kolhinut minäkuvaa” vaan 
vaikka tämän lopettaminen ärsyttikin, opettajan oli hyväksyttävä se, ettei voi tehdä 
enempää. Kolmas opettaja taas oli sitä mieltä että kokeneena opettajana ottaa 
jonkinlaisena ammatillisena tappiona, jos oppilas lopettaa, eikä opettajana kykene 
ratkaisemaan tämän ongelmaa. 
  
6.2 Erilainen opettaja 
6.2.1 Hyvä opettaja 
 
Haastatteluissa esiintyi paljon kuvauksia siitä, kuinka opettaja pyrki toimimaan 
oppilaansa kanssa siten kuin opettajan hänen mielestään kuuluisi toimia. Hän antoi 
oppilaalleen vaihtoehtoja, kyseli tämän mielipiteitä ja pyrki etenemään oppilaan 
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ominaislaadun, vahvuuksien ja mahdollisuuksien mukaan. Hän myös pyrki löytämään 
oppilaansa kanssa toimivan vuorovaikutustyylin, hyödynsi tämän mielenkiinnon 
kohteita ja käytti laajasti pedagogista osaamistaan ja materiaalien tuntemustaan apuna 
oppilaansa kanssa toimiessaan. Useissa haastatteluissa opettaja perusteli toimintaansa 
sillä, että mielekkyyden, ilon ja onnistumisen kokemusten saaminen on oppilaan 
edistymisen kannalta oleellista joten opettajan tehtävänä oli pyrkiä löytämän oppilasta 
motivoivia tehtäviä ja lähestymistapoja. Opettajat kuvasivatkin onnistumisina hetkiä 
jolloin oppilas saavutti tavoitteensa, tunnilla oli hyvä ilmapiiri, oppimisessa koettiin 
hyviä hetkiä tai oppilas tuntui pitävän soittamisesta. Tällöin pedagoginen toiminta ja 
vuorovaikutus oppilaan kanssa olivat opettajalle itselleenkin palkitsevia ja toivat 
onnistumisen ja hyvän mielen kokemuksia. 
 
6.2.2 Huono opettaja  
Haastatteluissa tarkasteltujen oppilaiden kanssa soitonopettajat eivät yrityksistään 
huolimatta osanneet välttämättä toimia oikein. He eivät pystyneet keksimään, mistä 
oppilaan vaikeudet johtuivat ja tavallisesti toimivat pedagogiset keinot eivät tuoneet 
tulosta. Tunneilla ei välttämättä ehditty tehdä niitä asioita joita siellä opettajan mielestä 
olisi pitänyt tehdä. Soittotunnit menivät usein myös eri asioihin kuin edistymisen 
kannalta olisi pitänyt: testaamiseen kun opettaja pohti, mistä oppilaan pulmat saattavat 
johtua, tai ”hapuiluun”, ei-systemaattiseen etenemiseen, kun opettaja yritti kokeilla, 
mikä lähestymistapa voisi toimia. Opettaja saattoi myös tuntea joutuvansa 
vetovastuuseen, kun oppilas itse ei vaikuttanut ottavan vastuuta edistymisestään tai 
jättäytyi passiiviseksi tuntien vuorovaikutuksessa. Levottoman tai ahdistuneen oppilaan 
kanssa opettaja joutui menemään tämän ehdoilla jolloin soitonoppimisen punainen 
lanka hävisi. Monet haastatelluista opettajista kokivatkin että harrastuksen 
alkuvaiheessa hallittavilta tuntuneet ongelmat ja mielekkäältä tuntuneet pedagogiset 
haasteet alkoivat vähitellen kyllästyttää ja turhauttaa kun oppilas ei kaikista yrityksistä 
huolimatta edistynyt. Kaikki haastatellut opettajat olivatkin tunteneet ainakin hetkittäin 
turhautumisen, epäonnistumisen ja riittämättömyyden tuntemuksia. Usein he myös 
kokivat näiden oppilaiden tunnit erittäin raskaina.  
Joskus soitonopettaja joutui myös pohtimaan omaa käyttäytymistään ja sitä, 
missä menevät opettajalle sopivien ja sopimattomien käyttäytymisen ja toimintatapojen 
rajat. Haastatteluissa ilmeni, että opettajilla oli useita kokemuksia tilanteista jolloin he 
joutuivat hillitsemään itsensä, etteivät olisi kärsimättömiä, tuomitsevia, sano oppilaalle 
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ilkeästi tai, ääritilanteessa, jopa käy oppilaaseen käsiksi. Tilanteet, joissa opettaja koki 
käyneensä opettajalle sopimattoman käytöksen rajoilla, herättivät jälkikäteen häpeää ja 
epäonnistumisen tunteita. Toisaalta useat opettajat olivat jälkeenpäin ajatellen 
tyytyväisiä juuri itsehillintäänsä ja jaksamiseensa. Jotkut opettajat toivat esille, etteivät 
pitäneet tällaisissa tilanteissa selviämistä omana vahvuutenaan, ja tunsivat itsensä usein 
neuvottomiksi ja ärsyyntyneiksi kun oppilas koetteli opettajansa kärsivällisyyttä. Välillä 
opettajat joutuivat hyvinkin vaikeisiin ristiriitatilanteisiin kun vaikutti, että opettajan 
vaatimukset olivat oppilaalle kohtuuttomia (esim. rauhoittuminen tunnilla) tai että tämä 
ei kaikista omista ponnisteluistaan huolimatta pystynyt enempään (esim. kotiharjoittelun 
tulokset).   Näiden oppilaiden kanssa soitonopettajat vaikuttivatkin kokeneen eettisesti 
haastavia tilanteita, joissa eivät pystyneet keksimään oikeaa ratkaisutapaa (vrt. Enlund 
ym. 2013, 178). Tilanteen kokemiseen voimakkaasti vaikutti myös se, että kyse oli 
lapsesta tai nuoresta, johon soitonopettajalla oli jo muodostunut läheinen side, sekä se, 
että tämän vaikeudet herättivät opettajassa sympatian tunteita (mts.).  
Toisaalta soitonopettajat toivat esille useita asioita, joita olivat oppineet näiden 
oppilaiden kanssa työskennellessään: itsehillintätaitoja, rohkeutta pitää 
määrätietoisemmin kiinni omasta pedagogisesta näkemyksestä samantyyppisten 
oppilaiden kanssa, opetusmenetelmiä ja käytännön työkaluja joita ovat voineet käyttää 
toistenkin oppilaiden kanssa. 
  
6.2.3 Erilainen opettaja 
 
Soitonopettajat toivatkin useilla tavoilla esille, että he kokivat olevansa tämän 
oppilaansa kohdalla opettajina erilaisia kuin muiden oppilaidensa kanssa. Usein 
opettajalta puuttui mielestään samanlainen spontaanius, rentous ja luontevuus kuin 
yleensä. Kun opettaja tunsi joutuvansa etenemään tunnilla täysin oppilaansa ehdoilla, 
juonittelemaan että saisi tämän soittamaan, tai pitämään kovaa kuria, hänestä tuntui, 
ettei pystynyt olemaan oma itsensä. Soini ym. (2008, 244) kuvaavat että peruskoulun 
opettajat saattavat kokea kuormittavaksi liikkumisen erilaisten kasvattajaroolien välillä. 
Tämä itselle vieraisiin rooleihin joutuminen näkyi toisinaan myös näissä haastatteluissa. 
Soitonopettajien haastatteluissa kuvastuikin samanlaisia ”persoonalla työskentelyn” 
dilemmoja, kuin muussa opettajatutkimuksessa (mm. Hakala 2007, 57) on havaittu. Kun 
opettaja joutui muuttamaan omaa persoonallista olemisen tapaansa, hän tunsi olonsa 
epäluontevaksi ja pakotetuksi.  
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Kun opettaja joutui enimmäkseen tekemään tunneilla vain sitä, mitä oppilas suostui 
tekemään tai soittamaan, hän tunsi joutuvansa myös opettajana altavastaajaksi ja tunsi, 
että soittoharrastuksesta katosi pedagoginen suunta. Soitonopettajien haastatteluissa tuli 
esille, että ammatilliset epäonnistumisen tunteet liittyivät useimmiten opetustyön 
käytännön tilanteisiin, joissa opettaja koki taitonsa riittämättömiksi. Kuten Muukkonen 
(2010) koulujen musiikinopettajan työtä koskevassa tutkimuksessaan kuvaa, opettaja 
kokee toimivansa asiantuntijana ja eräänlaisena tietäjänä soittotaidon tekniikkaa ja 
musiikin rakenteellisia asioita opettaessaan (2010, 196).  Tässä tehtävässä koettu 
epäonnistuminen vaikutti soitonopettajien asiantuntijuuden kokemuksiin. Kuten 
Isopahkala-Bourét (2005) toteaa, tilannesidonnainen kyky toimia on oleellinen osa 
asiantuntijuuden kokemusta ja ilman sitä ihmisen on vaikeaa nähdä itsensä 
asiantuntijana (2005, 158). Opettajien kokemukset erilaisesta opettajuudesta kuitenkin 
vaihtelivat: toiset eivät tunnistaneet edellisestä itseään vaan kokivat olleensa oppilaansa 
kohdalla ”samalla tavalla erilaisia” kuin yleensäkin. 
 
6.3 Soitonopettajan tietämyksestä 
6.3.1 Soitonopettajien tietämys 
 
Haastatteluissa tuli paljon esille kuvauksia soitonopettajan tietämyksestä ja osaamisesta 
ja toisaalta myös näiden puutteista. Soitonopettaja toimi pitkälle oman kokemuksensa 
varassa: kuinka oli aiemmin toiminut ja kuinka hänen pedagogisen näkemyksensä 
mukaan pitäisi toimia jotta oppilaan taidoissa ja osaamisessa tapahtuisi edistystä. 
Haastatelluilla opettajilla tuntuikin olevan varsin selkeä tietämys siitä, kuinka 
soittotaidon oppiminen ja opettaminen normaalisti etenee ja toisaalta yhtä selkeänä 
ymmärrys siitä, millaisia kykyjä ja ominaisuuksia se vaatii. Opettajat toivatkin esille 
että oma osaaminen päivittyi jatkuvasti uusissa kohtaamisissa monenlaisten oppilaiden 
kanssa toimiessa. Voikin sanoa, että haastatelluilla soitonopettajilla oli hyvä käsitys 
itsestään soitonopetuksen ammattilaisina ja siihen kuuluvan asiantuntemuksen 
hallinnasta. (Isopahkala-Bourét 2008, 86, mukaan).  
Soitonopettajien haastatteluissa tuli kuitenkin vahvasti esille, että ilman 
asiaankuuluvan tietämyksen hallintaa asiantuntijamainen toimintatapa on vaikeaa, kuten 
Isopahkala-Bourét (mm. 2005,158) toteaa. Näiden oppilaiden kanssa toimiessaan 
soitonopettajat joutuivatkin usein astumaan itselleen vieraan tuntuiselle alueelle ja 
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kokivat olevansa, aiemmasta kokemuksestaan ja osaamisestaan huolimatta, vähemmän 
asiantuntijoita (Isopahkala-Bourét 2008, 85).  
 
6.3.2 Havaintojen ja tietämyksen ristiriita ja sen vaikutus toimintaan 
Soitonopettaja oli tottunut yhdistelemään havaintojaan oppilaasta ja tämän toiminnasta 
ja vertaamaan sitä aikaisempaan kokemukseensa. Haastatteluissa he kuvasivat paljon 
kokemuksiaan jotka liittyivät jollakin tavalla tietämyksen ja omien havaintojen 
ristiriitaisuuteen. Kun normaalin sisäänpääsykokeen kautta oppilaitokseen hyväksytyt 
musikaaliset oppilaat osoittivat suuria vaikeuksia oppia nuotteja, lauloivat puhtaasti 
mutta eivät osanneet korjata intonaatiota soitossaan, hahmottivat opettajansa näyttämiä 
suuntia systemaattisesti väärin päin tai heillä oli vaikeuksia hahmottaa sykettä tai 
rytmikuvioita, opettaja tunsi neuvottomuutta. Hän havaitsi että oppilaalta vaikutti 
puuttuvan soittamaan oppimisen kannalta perustavan laatuisia ominaisuuksia mutta 
hänellä ei ollut tietoa, mistä tällainen voi johtua. Soitonoppimisen kannalta oleelliset 
ominaisuudet liittyivät näissä haastatteluissa musikaalisiin kykyominaisuuksiin, 
itsenäiseen työskentelyyn kykyyn vaikuttaviin ominaisuuksiin ja oppilaan asenteeseen 
ja omaan haluun soittaa.  
Kun oppilaan kotiharjoittelu ei tuonut tulosta ja joka tunnilla jouduttiin 
aloittamaan uudestaan alusta tai käyttämään oppitunnit uusien asioiden opiskelun sijaan 
vanhan kertaamiseen, opettaja koki usein turhautumista ja neuvottomuutta. Hän ei 
tiennyt, mistä ongelma voi johtua mutta ei myöskään keksinyt, kuinka sitä voisi omalla 
toiminnallaan helpottaa. Opettaja tunsikin itsensä voimattomaksi huomatessaan omien 
pedagogisten keinojen loppuvan ja oppilaan edistymisen hiipuvan. Vaikka useimmat 
haastatellut opettajat kuvasivatkin kokemuksesta olevan yleisesti apua tarkasteltujen 
oppilaiden opetuksessa, nämä olivat tilanteita, joihin oma kokemus ei yltänyt. 
Opettajasta saattoi myös tuntua, ettei oman alan tietämyksestä ollut apua tällaisten 
pulmien kanssa, vaan tietoa pitäisi saada muualta. Keskittyminen ja kyky suunnata 
tarkkaavaisuus opeteltavaan asiaan tai äänen kuuntelemiseen on soiton oppimisen 
kannalta oleellinen taito, jota ilman oppiminen on vaikeaa. Samoin kyky keskittyä 
käsillä olevaan toimintaan on esimerkiksi harjoittelun onnistumisen kannalta olennaista. 
Oppilaat, joilla oli suuria ongelmia tällä osa-alueella, aiheuttivat opettajassa 
voimattomuuden tunteita tunneilla sekä saattoivat usein tämän itsehillinnän koetukselle. 
Opettajalla meni myös usein pitkään ennen kuin hän kehitti oppilaalle toimivan 
vuorovaikutustyylin. Opettaja joutuikin monesti erilaisten eettisten ristiriitojen eteen: 
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hän ei tiennyt mikä voisi olla tilanteessa oikea menettelytapa, tai ei kokenut voivansa 
toimia sen mukaan mitä olisi pitänyt oikeana (Enlund ym 2013, 178).  
 
6.3.3 Tiedon puute ja luottamussuhde 
Tiedon puute vaikutti myös luottamukselliseen suhteeseen oppilaan kanssa. Oppilaan 
ongelmat saattoivat esimerkiksi vaikuttaa liittyvän tämän elämäntilanteeseen. Tästä 
tietäminen olisi helpottanut myös soittoon liittyvien vaikutusten purkamisessa oppilaan 
kanssa tunneilla. Oppilaan kanssa olisi voitu esimerkiksi puhua harjoittelun 
vaikeuksista. Kun opettaja ei saanut tietoa oppilaan ahdistuneisuuden syistä tai tiennyt 
syitä tulehtuneisiin väleihin vanhemman ja oppilaan välillä, hän koki sen vaikuttavan 
tuntien ilmapiiriin ja heidän väliseensä luottamukseen, sekä myös siihen, ettei hän 
pystynyt toimimaan opettajana:   
”… et pitäs (…) antaa se pallo sille lapselle että jos hän haluaa puhua niin 
voidaan puhua, voidaan keskustella, (…) siinä tulis niinkun semmonen hyvä 
yhteys, semmonen luottamus että molemmat on hyvällä mielellä sen asian kanssa, 
ja niin et se ei vaikuttaisi siihen soittamiseen. Tai sitten että jos sitten ne hankalat 
asiat vaikuttaa, on hankalaa harjotella tai on et ei pysty harjottelemaan sitten 
erinäisistä järjestelyistä johtuen, niin sitten että sen vois sitte opettajalle 
luottamuksellisesti sanoa et nyt on tämmönen tilanne että hän ei pysty 
harjottelemaan tai, ei kykene tai ei jaksa kun on niin.. niin se olis hirveen hyvä 
asia sen edistymisen ja sen olemisen kannalta, mut jos ei niitä pysty, niin, siinä 
on kyllä tosi hankalassa tilanteessa meikäläinen.” (H1)  
 
Soini ym. (2008) tuovat saman ongelman esille artikkelissaan: kun oppilaan 
taustaongelmat eivät tule opettajan tietoon, hän saattaa tulkita oppilaan ongelmat 
omaksi ammatilliseksi epäonnistumiseksi tai oppilaan kielteiseksi asenteeksi. Tämä 
puolestaan aiheuttaa sen, että opettajan toimintastrategiat köyhtyvät ja niiden 
tavoitteeksi muodostuu tilanteista selviytyminen (Soini ym. 2008, 248). Erityisesti 
ammatillisia riittämättömyyden tunteita aiheuttavatkin opettajille tilanteet, joissa 
opettaja kokee itsensä voimattomaksi oppilaan pahoinvoinnin ja 
elämäntilannevaikeuksien edessä (mts. 250).  
 
6.3.4 Tiedon puute ja oppimisen ongelmat 
Soitonopettajat vaikuttivat pitävän koulua ja koulunkäyntiä aiheena josta oppilaan 
kanssa on luontevaa keskustella. Useat myös uskoivat, että kouluasiat kuuluvat niihin, 
joista oppilaan kanssa voi jutella, kun taas tämän kotiasioista ja ”henkilökohtaisuuksiin” 
liittyvistä aiheista opettaja ei voinut ”udella”. Melkein kaikkien tarkasteltujen 
oppilaiden kohdalla opettajalla olikin tieto että oppilaan koulunkäyntiin liittyi 
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jonkinlaisia hankaluuksia ja osan kohdalla koulussa oli järjestetty tukitoimia. 
Soitonopettajilla ei kuitenkaan ollut tarkempaa tietoa siitä mitä koulussa tehtiin. 
Oppilaan vanhemmilta opettaja sai tietoa vaihdellen: nämä eivät välttämättä tienneet 
lapsensa ongelmista tai sivuuttivat opettajan yritykset herättää keskustelua esimerkiksi 
koulunkäynnin ongelmista, tai olivat niin harvoin tunnilla, ettei opettaja tavannut heitä 
luontevissa tilanteissa. Monien oppilaiden vaikeuksia alettiin tutkia koulussa vasta 
vuosia sen jälkeen kun soitonopettaja oli pannut ne merkille.  
Kaiken kaikkiaan soitonopettajien asiantuntijuuden kokemuksiin liittyi vahvasti 
se, etteivät opettajan tietämys ja tilanteiset odotukset vastanneet toisiaan (Isopahkala-
Bourét 2008, 88).  Kun soitonopettajilta puuttui tietoa oppilaan ongelmien syistä eikä 
heillä ollut pedagogista kokemusta vastaavista tilanteista, he kokivat oppimisen 
haasteeseen vastaamisen vaikeaksi. Usein he joutuivat usein myös toteamaan, etteivät 
oppilaat välttämättä itse osanneet, tai kyenneet, tunneilla ”konkretisoida ongelmiaan”. 
Tietämättömyys aiheuttikin ammatillista epävarmuutta ja heikensi luottamusta omaan 
osaamiseen (Isopahkala-Bourét 2005, 158). 
 
6.3.5 Uuden tietämyksen syntymisen ongelmat  
Soitonopettajat kuitenkin uskoivat että tieto oppimisvaikeuksista auttaisi opettamisessa 
tai helpottaisi ainakin henkisesti: opettaja ei olisi silloin yksin oppilaan ongelmien 
kanssa. Monet toivat myös esille, että tieto siitä, onko oppilaalla esimerkiksi 
diagnosoitu oppimisvaikeus, auttaisi heitä etsimään lisää tietoa ja kehittämään keinoja ja 
lähestymistapoja oppilaan auttamiseksi soittamisen pulmissa. He vaikuttivatkin 
tottuneilta soveltamaan eri lähteistä saamaansa tietoa ja tulkitsemaan sen 
käyttökelpoisuutta suhteessa omiin havaintoihinsa. Osa uskoikin että kaikista 
koulutuksista voi jäädä jotain keinoja joilla oppilasta voisi kenties auttaa. Useat 
soitonopettajat kuitenkin huomasivat, ettei tieto koulun tukitoimista vienyt heitä 
eteenpäin eikä edes työpaikalla tarjotut lyhyet ja yleisluontoiset koulutukset välttämättä 
auttaneet juuri tämän oppilaan kohdalla. Opettajat kaipasivatkin - yleisen pedagogisen 
tietämyksen lisäksi, juuri tietoa erityisistä soittoon liittyvistä pedagogisista harjoitteista 
joilla voisivat auttaa oppilaansa ongelmia. 
Osa opettajista uskoi että yhteinen asioiden käsittely antaisi lisää ammatillista 
itseluottamusta ja vertaistukea, varsinkin ongelmissa jotka eivät liity soittotekniikan tai 
musiikin opettamiseen, kuten oppilaiden ja perheiden elämäntilanteisiin ja sosiaalisiin 
kysymyksiin liittyvissä aiheissa. Joukossa oli kuitenkin myös opettajia, joiden mielestä 
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ei soitonopettajana olisi kuitenkaan oikea ihminen auttamaan oppilaansa ongelmissa tai 
niitä, jotka kokivat itsensä neuvottomiksi kun ”oppilasaines jolla on kaikenlaisia 
ongelmia” on lisääntynyt. 
 Soitonopettajien omalla kokemustiedolla oli erittäin suuri merkitys kaikkien 
oppilaiden opettamisessa. Kuten muillakin opettajilla, suurin resurssi näiden oppilaiden 
kanssa toimiessa koettiin olevan käytännön opetustyössä saadun opetuskokemuksen 
(mm. Toom 2006, 24). Isopahkala-Bourét (2008, 90) korostaakin asiaankuuluvan 
tietämyksen ja tilannesidonnaisen toiminnankyvyn vuorovaikutteisuutta: paitsi että 
tietämys on edellytyksenä kyvylle toimia tilanteisesti oikein, kokemus tilanteissa 
toimimisesta luo uutta tietämystä. Vaikka soitonopettajat kokivatkin tarkastelemiensa 
oppilaiden kanssa toimimisen haastavaksi, he myös kokivat saaneensa tunneista lisää 
kokemusta, rohkeutta, itsetuntemusta ja uusia menetelmiä. Opettajista suurin osa toi 
esille, että oppiminen lisäsi luottamusta omaan ammatilliseen osaamiseen vastaavissa 
tilanteissa myöhemmin – asiantuntijuuden kokemuksen kannalta tärkeää luottamuksen 
ja varmuuden tunnetta, kuten Isopahkala-Bourét (2005, 2008), kuvaa. 
 
6.4 Oppilaan paras 
6.4.1 Tyytyväinen oppilas - tyytyväinen opettaja 
Soitonopettajien perusteluissa ja jälkipohdinnoissa tuli runsaasti esille aiheita jotka 
liittyivät oppilaan viihtymisen ja hyvinvoinnin pohdintaan. Soittotunneilla opettajat 
tähtäsivät usein siihen että tehtävät ja soittaminen itsessään tuntuisivat oppilaasta 
mielekkäiltä. Oppilaiden viihtyminen vaikuttikin yleensä kulkevan käsi kädessä 
opettajan tunteman tyytyväisyyden kanssa: opettajat saivat itse onnistumisen 
kokemuksia ja tyytyväisyyden tunteita silloin kun oppilas vaikutti tyytyväiseltä 
harrastaessaan, nautti soittamisesta ja onnistui tehtävissään. Kun oppilas ei näyttänyt 
viihtyvän, soittamisen haasteet tuntuivat vaikeilta tai tämän ponnistelu ei tuottanut 
tulosta, opettajakin tunsi turhautumista, epävarmuutta ja epäonnistumisen kokemuksia. 
 
6.4.2 Soittoharrastuksen tarkoitus 
Opettajat pohtivat haastatteluissa oman oppilaansa kohdalla sitä, mikä on ylipäätänsä 
soittoharrastuksen tarkoitus ja mitä sen pitäisi lapselle tai nuorelle antaa. Opettajat 
kuvasivat, että soittoharrastuksen pitäisi taitojen lisäksi antaa onnistumisen ja 
mielekkyyden kokemuksia, iloa ja elämän sisältöä. Tässä soitonopettajan 
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asiantuntijuuden kokemukseen liittyikin pohdinta siitä, edistääkö toiminnallaan koko 
musiikinharrastamisen kannalta oleellista asiaa, hyvän musiikkisuhteen syntymistä ja 
kehittymistä (Isopahkala-Bourét 2008, 89, mukaillen). Soitonopettajien pohdinnoissa 
kuvastuikin Muukkosen kuvaama kokemuksellisuuden puherepertuaari: opettaja näki 
itsensä eräänlaisena opastajana mieluiseen ja elämyksiä tuottavaan harrastukseen, 
esteettisiin kokemuksiin ja koki toimivansa näin opastajana oman musiikkisuhteen 
löytämisessä (Muukkonen 2010, 196). Tarkasteltujen oppilaiden kohdalla mielekkyys, 
onnistumiset ja soiton ilo toteutuivat opettajien mukaan kuitenkin vaihdellen. Tämä 
liittyi sekä soittotuntien sisältöön että yleensä harrastuksessa etenemiseen ja 
musiikkiopisto-opintoihin osallistumiseen. Eräs opettaja kuvasi, ettei tunneilla 
välttämättä jäänyt aikaa ”kivaan ja mukavaan” ja toiminta tuntui opettajasta pelkältä 
tylsältä puurtamiselta samojen pakollisten kappaleiden, etydien ja asteikkojen parissa. 
Tuntien tavoitteeksi muodostuikin tulevaisuuden ”keikkakappalekansion” rakentamisen 
sijaan pakollisten tasosuorituskappaleiden loputtomalta tuntuva valmistaminen ja 
kertaaminen jotta päättötodistus saavutettaisiin. Opettaja pohti tässä vaiheessa, saattoiko 
oppilas saada harrastukseltaan minkäänlaista iloa, varsinkin kun tunsi itsensä 
pedagogisesti ”keinottomaksi” tässä vaiheessa.  
Opettajilla oli kuitenkin myös tyytyväisyyden kokemuksia. Osa heitä uskoi, että 
oppilas ehti saada harrastukseltaan musiikillisesti palkitsevia kokemuksia ja että se ”toi 
hyviä asioita elämään”.  
 
6.4.3 Soitonopettajan ja musiikkiopiston tehtävä  
Soitonopettaja pohtivat soittoharrastusta myös sen hyödyllisyyden kannalta. Monet 
uskoivat ja toivoivat että soittamisesta on hyötyä oppilaan keskittymiskyvyn 
kehittymiselle. Itselle vaikean asian saaminen päätökseen ja asetettujen tavoitteiden 
saavuttaminen oli myös asia, jonka opettajien haastatteluissa tuli esille. Tämä oli 
opettajien mielestä oppilaiden itsetunnon kannalta tärkeä asia. Haastatteluissa tulikin 
esille, etteivät soittamiselle asetettavat tavoitteet välttämättä ole opettajan mielestä 
ainoita musiikkiopisto-opinnoissa tavoiteltavia asioita: 
”… mun mielestä me pystytään kuitenkin antamaan oppilaalle erilaisia taitoja, 
vaikkei juuri niin kauheesti sitä soittotaitoa, mutta sen myötä kaikenlaisia muita 
taitoja, ihan keskittymistaitoa ja niinkun tekemisen taitoa ja mitenkä joku 
kokonaisuus opetellaan ja, ihan tämmösiä sosiaalisia taitoja, niin, mun mielestä 
nekin on, ihan tavallaan yhtä tärkeitä opettaa oppilaille…” (H1)  
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Soitonopettajien pohdinnoissa heijastuikin terapeuttinen puherepertuaari: he näkivät 
tavoitteiksi myös musiikin käytön tunteiden ilmaisun ja rentoutumisen välineinä sekä 
soittotunneilla arkielämän keskellä että tulevaisuuden resurssina (Muukkonen 2010, 
196). Tässä he korostivat jokaisen oppilaan omia lähtökohtia ja tunteita sekä omaa 
välittäjän tehtäväänsä ja velvollisuuttaan (mts.).  
Musiikkiopiston tehtävä tulikin mielenkiintoisella tavalla esille haastateltujen 
näkemyksellisissä kannanotoissa. Toisten opettajien mielestä musiikkiopistossa 
asetettuja tavoitteita pitäisi arvostaa ja oppilas joka on lakannut edistymästä aiheuttaa 
opettajassa tyytymättömyyttä. Toisaalta taas toinen opettaja oli sitä mieltä, että myös 
”tällaisille erityisoppilaille” pitäisi antaa mahdollisuus musiikin laajamuotoisiin 
opintoihin jo esimerkiksi sen vuoksi että heistä kehittyy klassisen musiikin 
konserttiyleisöä. Suhtautuminen musiikkiopistossa asetettuihin tavoitteisiin 
(tasosuoritukset) olikin haastateltujen opettajien kohdalla ristiriitaista, missä näkyi taas 
opettajien itsenäinen rooli ja ajattelu. Toiset vaikuttivat jättävän institutionaaliset 
tavoitteet huomioimatta sen jälkeen kun olivat havainneet oppilaan ongelmat ja 
päättäneet edetä tämän edellytysten ja harrastuksen mielekkyyden mukaan, toiset taas 
olivat huolissaan siitä, että suunnitellut suoritukset lykkääntyvät jatkuvasti. 
 
6.4.4 Oppilaan osallisuus  
Oppilaan osallisuus musiikkiharrastuksessa oli asia, joka herätti opettajissa pohdintaa. 
Samaa tahtia edistyminen tuttujen samaan aikaan aloittaneiden oppilaiden kanssa 
nähtiin tärkeäksi oppilaan kannalta, samoin osallistuminen yhteissoittoon jos oppilas 
siitä itse tuntui nauttivan. Toisaalta jos oppilas vaikutti nauttivan enemmän esimerkiksi 
soitinryhmästään, musiikkiteatteriharrastuksestaan, kuorosta tai koulun orkesterissa 
soittamisesta, opettaja vaikutti hyväksyvän tämänkin yhteismusisointivaihtoehdon, 
vaikkei se välttämättä kuulunutkaan musiikkiopiston opintoihin.  Soitonopettajien 
kertomuksissa omasta toiminnastaan välittyikin Muukkosen (2010) kuvaama 
sosiaalinen puherepertuaari. Kun opettaja siirsi oppilaansa soittamaan omaan, tuttujen 
oppilaiden muodostamaan soitinryhmäänsä, kun tämä sai moitteita virheistään 
orkesterin johtajalta, hän samalla pyrki mahdollistamaan henkisesti turvallisen ja tutun 
harrastusympäristön (2010, 196, myös 167).  
Monet opettajat kertoivat, että oppilas oli alkanut harrastaa tämän instrumentin 
soiton lopetettuaan jotain muuta soitinta, musiikinlajia tai muuta musiikkiin liittyvää. 
Opettajat suhtautuivat tähän hyväksyvästi ja usein kannustavasti: he olivat iloisia 
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esimerkiksi siitä, että kaikista vaikeuksistaan huolimatta oppilas oli edelleen klassisen 
musiikin harrastaja, tai että nyt harrastus kenties antaa oppilaalle enemmän 
onnistumisia.  Toiminnan kuvauksissa oli kuultavissa soitonopettajan tuntema 
velvollisuus löytää oppilaalleen sopiva väylä myönteiseen musiikkisuhteeseen ja 
mieluiseen tapaan opiskella (mts. 226). Osa opettajista oli kuitenkin edelleen 
harmissaan siitä, kuinka oppilaan harrastus oli loppunut, tai ettei monien vuosien 
soittoharrastuksesta ehkä jäänyt tälle juuri mitään ”jokusia taidonsiruja” lukuun 
ottamatta. Osa opettajista jopa epäili että oppilaalle saattaa jäädä soittoharrastuksestaan 





































7 Yhteenvetoa ja pohdintaa 
 
Soitonopettajien asiantuntijuuden tarkastelu heidän omien asiantuntijuuskokemustensa 
kautta avaa musiikkiopistokontekstiin liittyviä erilaisen oppijuuden kysymyksiä 
mielenkiintoisella tavalla. Tarkastelussani kaikki teemat liittyivät jollain tavalla sekä 
asiaankuuluvaan tietämyksen hallintaan ja käyttöön, kykyyn toimia erilaisissa 
soitonopetustilanteissa, että soitonopettajien kokemiin luottamuksen ja varmuuden 
tunteisiin omassa toiminnassaan, kuten Isopahkala-Bourét’n (2005, 2008) 
kokemuksellisen asiantuntijuuden mallin mukaisesti voi muotoilla. Näiden lisäksi 
soitonopettajan toimintaan liittyi erittäin vahvasti itsenäisen toimijuuden näkökulma. 
Erilaista oppijuutta pohdittaessa onkin hyvä tarkastella soitonopettajuuteen liittyviä 
erityisiä aspekteja. Nämä tulivat hyvin esille opettajien käyttämissä metaforissa. 
Tavallisten oppilaidensa kanssa soitonopettajat kokivat etenevänsä yksilöllisesti mutta 
kuitenkin jollain tapaa systemaattisesti, rakentaen oppilaan kanssa yhteistyössä tämän 
soittotaitoa ja asettaen tavoitteita joiden kautta oppiminen eteni luontevasti eteenpäin. 
Tarkasteltujen oppilaiden kanssa he kokivat toimivansa välienselvittelijöinä, 
jonglööreinä tai viihdyttävinä kerhotäteinä jotka yrittivät pitää oppilaan keskittymistä ja 
soittotunnin kulkua kasassa. He kehittivät oppilaan kanssa viestimiseen oman 
koodikielen ja väliin lirkuttelivat, juonittelivat, houkuttelivat tai karjuivat tälle 
saadakseen tähän yhteyden. He saattoivat myös päätyä pedagogeina hapuilemaan, 
rakentamaan oppilaan osaamista hiekalle, tai todeta olevansa keinottomia ja kädettömiä 
tämän oppimisen haasteiden edessä. Voikin sanoa että erilainen oppijuus tuotti myös 
erilaista opettajuutta, kun kokeneet soitonopettajat tunsivat astuvansa oman 
ydinosaamisalueensa ulkopuolelle, epävarmuuden ja epätietoisuuden tilaan.  
Kokeneilla soitonopettajilla pedagoginen asiantuntemus rakentui pitkälti 
aiemman kokemuksen ja koulutuksen sekä oman soitonoppimisprosessin tuomalle 
perustalle. Näiden oppilaiden kohdalla tietämys osoittautui kuitenkin rajalliseksi ja osin 
riittämättömäksi. Opettajan käsitykset siitä miten soittoharrastus yleensä kehittyy ja 
mitä ominaisuuksia oppijalta vaaditaan edistymiseksi, vaikuttivat toteutuvan näiden 
oppilaiden kohdalla heikosti tai ristiriitaisesti. Havainnot toiminnasta oppilaan kanssa 
saivat opettajan usein ymmälle. Oman soittohistorian ongelmat toivat joillekin 
opettajille tuntumaa ja välineitä oppilaan ongelmien avuksi, toiset eivät löytäneet 
yhtymäkohtia siihen. Soitonopettajat toivatkin esille että olisivat kaivanneet lisää tietoa 
sekä oppimiseen että oppilaan elämäntilanteeseen vaikuttavista ongelmista jotta olisivat 
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tunteneet voivansa toimia soitonopettajina. Erityisesti opettajat kaipasivat pedagogisia 
käytännön neuvoja joilla olisivat voineet paremmin tukea ja auttaa oppilasta tämän 
ongelmissa. Opettajan yritykset saada oppimiseen liittyvistä vaikeuksista tietoa 
vanhempien tai oppilaansa kautta onnistuivat vaihtelevasti: ne opettajat, joiden tunneilla 
vanhemmat olivat jatkuvasti, puhuivat oppilaan ja opettamisen ongelmista näiden 
kanssa. Jos yhteistyö oli vähäistä, opettaja arasteli yhteydenottoa, varsinkin 
ongelmatilanteissa. Sen sijaan kaikki opettajat puhuivat tunneilla oppilaidensa kanssa 
ainakin jossain määrin näiden koulunkäynnistä, mutta usein erityisesti silloin, kun 
yrittivät saada tietoa oppimisen ongelmista. Oppilaalta koulunkäynnistä ja 
koemenetyksestä kyseleminen on kuitenkin mielestäni eettisesti kyseenalainen tiedon 
keräämisen tapa joka vaatisi musiikkiopistoissa tarkempaa keskustelua soitonopettajalle 
soveliaista toimintatavoista. Tieto kouluongelmista ei myöskään vaikuttanut tuovan 
juuri käytännön hyötyä soitonopetukseen, mikä herättää pohtimaan tiedonsaannin 
vaikeuksista käytävän keskustelun järkevyyttä (esim. Tiainen ym. 2012); pelkkä tieto 
esimerkiksi diagnooseista ei sinällään auta niin kauan kun opettajilla ei ole pedagogisia 
keinoja auttaa oppilasta tämän soittamiseen liittyvissä ongelmissa. Lisäksi 
koulunkäynnistä mahdollisesti saatava tieto tulee soitonopetuksen näkökulmasta 
monesti myöhään: soitonopettajat olivat huomanneet oppilaansa ongelmat jo vuosia 
ennen diagnooseja tai koulun tukitoimia, erityisesti lukivaikeustyyppisissä ongelmissa 
ja tarkkaavaisuuden pulmissa.  
Soitonopettajan itsenäinen toimijuus tuli erittäin vahvasti esille haastatteluissa. 
Tämä aihe näyttäytyi soitonopettajien haastatteluissa kaksitahoisesti. Toisaalta 
soitonopettajat kokivat olevansa oppilaistaan vastuussa ja kokivat velvollisuudekseen 
vaalia keskinäisen vuorovaikutussuhteen luottamuksellisuutta ja oppilaansa viihtymistä. 
Joskus tämä velvollisuudentunto kuitenkin aiheutti opettajalle ongelman, jossa mikään 
ratkaisu ei vaikuttanut oppilaan, tai opettajan oman velvollisuudentunnon, kannalta 
oikealta. Soitonopettajien työn itsenäisyys tuntuikin tarkasteltujen oppilaiden ongelmien 
kohtaamisen kohdalla välillä enemmän ammatilliselta yksinäisyydeltä kuin vapaudelta. 
Toisaalta taas opettajan toimijuuteen rakentunut ratkaisuvalta ja autonominen ote 
ilmenivät käytännössä monin sellaisin tavoin jotka herättivät kysymyksiä. Tämä koski 
esimerkiksi opettajan itsenäisesti tekemiä pedagogisia ratkaisuja, joista jotkut 
lukeutuisivat jo yksilöllistämistoimenpiteiden piiriin. Myös se taso, minkä kukin 
opettaja katsoi oppilaansa kohdalla riittäväksi esimerkiksi esityksiä tai suorituksia 
ajatellen, tuntui vaihtelevan opettajakohtaisesti. Tämä herättikin pohtimaan, onko 
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kaikilla opettajilla oppilaitoksissa samanlaiset joustavien toimintatapojen 
mahdollisuudet – ja mikä tärkeintä, kuinka samanarvoisessa asemassa oppilaat toistensa 
kanssa ovat.  
Haastatteluissa tuli esille edelleen samanlaisia musiikkiopiston toimintakulttuuriin 
liittyviä kehityskohteita kuin esimerkiksi Rostwall ja West (2003) ja Mantere (1996) 
useita vuosia sitten näkivät: soitonopettajan työ näyttää tulevan edelleen sosiaalisesti 
näkyväksi oppilaiden suoritusten ja esitysten kautta ja mahdollisuus saada palautetta 
tehdystä työstä ja osaamisesta tuntui liittyvän vahvasti nimenomaan oppilaan 
esitystilanteisiin. Tynjälä tiivistää että ”individualistinen työkulttuuri tarjoaa 
yksityisyyttä ja minimoi kritiikin, mutta se toisaalta minimoi myös palautteen ja tuen 
saamisen (2004, 183)”. Kuitenkin, jos opettajan pedagoginen toiminta yhdistetään vain 
”soivaan lopputulokseen”, hänen toimintansa: kamppailu parempien opetusmenetelmien 
löytämiseksi, lisätiedon hankintayritykset, onnistumiset, epäonnistumiset ja oppiminen 
jäävät huomaamatta. Näin vaikutti tapahtuvan haastateltujen opettajien kohdalla. 
Opettajan kokeman pedagogisen asiantuntijuuden kannalta tällaisen prosessin näkyväksi 
tuleminen ja sen tukeminen olisikin ainakin tämän tutkielman perustella tärkeää. Soini 
ym. (2008) puhuvatkin opettajan pedagogisesta hyvinvoinnista tarkoittaen sillä sitä, 
kuinka opettajan toimintakyky ja toimijuus vahvistuvat arjen pedagogisen toiminnan 
yhteyksissä (2008, 246 – 247). Tämä on puolestaan yhteydessä siihen, kuinka opettaja 
kokee onnistuvansa tavoitteidensa mukaisessa toiminnassa oppilaansa kanssa. 
Pedagogisen hyvinvoinnin laatuun kuuluukin olennaisesti se, missä määrin toimijat 
kokevat merkityksellisyyttä, kuulumisen tunnetta ja aktiivista toimijuutta suhteessa 
oppimiseen, toiminnan kohteeseen ja koko pedagogiseen kontekstiin (Soini ym. 2008, 
246). Tämän tutkielman perusteella soitonopettajien ammatillinen tukiverkko on harva 
ja sen käyttäminen pitkälti opettajan oman aktiivisuuden varassa; suhteet oppilaiden 
vanhempiin, oppilaan muihin opettajiin, kollegoihin, kollegioihin ja oppilaitoksen 
rehtoriin vaikuttivat varsin haurailta. Tämän verkoston yhteistyön kehittäminen 
vaikuttaisi kuitenkin, sekä opettajan ammatillisen hyvinvoinnin näkökulmasta että 
oppilaan tilanteen, tuen ja osallisuuden kannalta, hyödylliseltä kehityskohteelta.  
Tämän tutkielman perusteella voikin havaita, että musiikkioppilaitosten 
”dynaaminen tila” jatkuu vielä ainakin mitä oppimisen erilaisiin haasteisiin vastaamisen 
tulee. Haastatellut soitonopettajat pitivät kuitenkin tarkasteltuja oppilaita nykyisen 
musiikkioppilaitoksen arkeen kuuluvana osana: he kertoivat muista oppilaistaan joilla 
on samantyyppisiä vaikeuksia ja pitivät täysin mahdollisena että samanlaisia oppilaita 
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tukee heidän kohdalleen uudestaankin. Käsitys on hyvin samansuuntainen kuin tehdyt 
selvitykset (esim. Tiainen ym. 2012), joiden mukaan oppilaiden ongelmat ovat 
lisääntyneet ja taiteen perusopetuksen piirissä on yhä enemmän oppilaita joilla on 
esimerkiksi erilaisia oppimisvaikeuksia. Tutkimuksessa haastatellut opettajat tuntuivat 
suhtautuvat erilaisen oppijuuden haasteisiin kuitenkin hyvin eri tavoin: toiset olivat 
valmiita ottamaan haasteen vastaan, varsinkin jos saisivat siihen sopivaa tukea, toiset 
taas suhtautuivat epäillen kykyihinsä tukea oppilastaan soittoharrastuksessa 
musiikkiopistossa. Tässä näkyivät myös sekä oppilaiden pulmien laatu sekä opettajien 
toisistaan poikkeavat näkemykset siitä, mitä musiikkiopisto-opintojen pitäisi oppilaalle 
antaa. 
Taiteen perusopetuksen uudet opetussuunnitelmat ovat valmisteilla ja niiden 
odotetaan tulevan voimaan muutaman vuoden sisällä. Jos erilaisen oppijuuden 
tukemisen selkeästi kirjatut mahdollisuudet jäävät musiikkiopistojen 
opetussuunnitelmissa ja muissa opetusta ohjaavissa asiakirjoissa edelleen näkymättä, 
jäävät myös tukea tarvitsevat oppilaat ja koko erilainen oppijuus ja samalla sen 
hyväksyminen näkymättömiin. Samalla jatkuvat erilaisten opettajien tekemät erilaiset 
joustavat ratkaisut oppilaidensa kohdalla, kuten Lavaste (2009) selvityksessään epäili. 
Tämän tutkielman perusteella toivonkin, että oppimisen monenlaisuus otettaisiin niissä 
huomioon entistä monipuolisemmin, esimerkiksi mahdollisuutena antaa lisää 
opetusaikaa, paitsi nopeammin, myös hitaasti edistyvälle oppilaalle. Näin 
musiikkiopistot toimisivat linjassa esimerkiksi koulujen kolmiportaisen tuen kanssa, 
jonka ajatuksena on, että oppilaalle lisätään tukitoimenpiteitä jos käytössä olevat 
osoittautuvat riittämättömiksi. Musiikkiopistoissa on tällä hetkellä käytössä siihen 
verrattuna käänteinen järjestelmä: jos oppilas ei edisty, hänen opetusaikaansa 
vähennetään ja soittoharrastus on vaarassa muuttua kalliimmaksi ja suppeammaksi. 
Tämän tutkielman perusteella omasta soitonopettajasta paljolti riippuu, mitä 
etenemisratkaisuja oppilaalla on edessään. Joillakin haastatelluilla opettajilla ja heidän 
oppilaillaan oli mahdollista irrottautua institutionaalisuuden puitteista ikään kuin omalle 
yksityiselle toimintakentälleen, jossa opettaja teki joustavia ratkaisuja esimerkiksi 
käytettävien opetusvuosien suhteen. Toisia suoritusvauhti tuntui taas sitovan enemmän.  
Opettajien itsenäinen rooli vaikuttikin mahdollistavan hyvin erilaiset tulkinnat ja 
ratkaisut myös esimerkiksi oppilaan suoritusten riittävän tason ja etenemisvaihtoehtojen 
suhteen. Haastatellut opettajat kokivat myös usein epävarmuutta tekemiensä ratkaisujen 
tai tulevaisuudessa odottavien ratkaisujensa oikeellisuudesta. Jos oppimisen tukemiseen 
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tarjottaisiin selkeitä ja ilman erityispedagogista asiantuntemusta tai diagnoosipäätöksiä 
toteutettavia käytännön mahdollisuuksia, lisäisi se sekä soitonopettajan ammatillista 
työhyvinvointia että oppilaan mahdollisuuksia tasaveroiseen osallisuuteen 
musiikkiopistossa.  
Kuten edellä on todettu, soitonopettajan työtä ja kokemuksia tarkastelemalla voidaan 
saada esille hänen kokemustaan omasta asiantuntijuudestaan oppimisen haasteiden 
äärellä. Soittoharrastuksen tärkein tekijä on kuitenkin oppilas itse, hänen monipuolisesti 
kehittyvä soittotaitonsa, positiivisen musiikillisen minäkuvan kehittyminen, hyvä 
musiikkisuhde ja harrastuksen säilyminen mielekkäänä. Tämän tutkielman luontevana 
jatkotutkimuskohteena näenkin musiikkiopisto-opintojen erilaisen oppijuuden 


























Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa tutkijan haasteena on esitellä 
lukijalle tutkimuksen eri vaiheet ja niissä tekemänsä valinnat ja tulkinnat 
mahdollisimman läpinäkyvästi (Ruusuvuori ym. 2010, 27). Tutkimusraportissani 
olenkin pyrkinyt perustelemaan lukijalle perustelut tekemilleni valinnoille. Olen 
pyrkinyt rakentamaan tutkielmani viitekehyksen siten, että musiikkiopisto 
toimintaympäristönä, erilainen oppijuus, soitonopettajan ja oppilaan vuorovaikutus sekä 
soitonopettajan toimijuus ja hänen asiantuntijuutensa kehitys tulisivat esitellyiksi 
lukijalle. Tämän jälkeen olen kertonut perusteluni tutkielmani tietoteoreettisen 
viitekehyksen valinnoille. Tutkielmassani tarkoitukseni oli saada soitonopettajan 
kokemukset mahdollisimman kokonaisvaltaisesti esille, vaikka ymmärsin tähän liittyvät 
rajoitukset: toisten ihmisten todellisuudesta ei ole mahdollista saavuttaa täydellistä 
ymmärrystä mutta uskoin, että siitä on mahdollista kuitenkin saavuttaa parempi ja moni-
ilmeisempi käsitys (Lehtovaara 1995, 84 – 86). Fenomenologisessa tutkimuksessa 
tutkijan omat etukäteisoletukset ja sitoumukset on tutkimuksen luotettavuuden kannalta 
tärkeää tuoda esille, liittyyhän tämän oma intuitio oleellisella tavalla siihen, millaisia 
asioita hän aineistosta löytää ja kuinka sitä luokittelee. Oma työni sellonsoiton 
opettajana varmasti vaikuttikin siihen, kuinka esimerkiksi katsoin musiikkiopiston 
käytäntöjä ja mitä näiden opettajien kokemukset niistä mielestäni kertoivat. Samoin 
erityispedagogiikan opintoni varmasti vaikuttivat, paitsi aiheen valintaan, myös 
tietynlaiseen herkkyyteen suunnata tarkkaavaisuus oppimisen moninaisuuteen ja siinä 
ilmeneviin ongelmiin. Kokemus koulumaailmasta toi taas näkökulmaa verrata koulun ja 
musiikkiopistojen käytäntöjä toisiinsa. Tutkimuksessani minulla onkin ollut sama 
vaikutin kuin monilla muillakin ”opettaja-tutkijoilla”: oman alan ongelmien tuominen 
esille ja tiedon palauttaminen takaisin työn käytäntöjen kehittämiseen.  
Tutkimuksessani olen myös esitellyt, keitä valitsin informanteikseni ja kuinka 
hankin aineiston sekä tarkastellut omaa suhdettani haastateltaviin soitonopettajiin 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 140 - 141). (Haastateltaville soitonopettajille korostin sekä 
haastateltavaksi pyytäessäni että etukäteisorientaatiossa, että haastattelunauhoja 
litteroidessani poistan tai muutan oppilaitosten, oppilaiden ja opettajien nimet, joten 
tutkimusraporttiin ei jää tunnistettavia piirteitä.) Yritin tuoda myös esille, kuinka 
kahden soitonopettajan kohtaamisessa pyrin antamaan haastateltavalle mahdollisuuden 
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tuoda oman kokemuksensa mahdollisimman vapaasti esille. Haastatellut vaikuttivatkin 
puhuvan vapaasti kokemuksistaan, enkä usko soitonopettajan asemani vaikuttaneen 
ainakaan luottamusta heikentävästi haastattelutilanteessa. Jälkeenpäin kuitenkin mietin, 
oliko oma roolini nimenomaan erityispedagogiikan opiskelijana vaikuttanut esimerkiksi 
siihen, että haastateltavat opettajat valitsivat tarkastelun kohteeksi sellaiset oppilaansa 
joilla oli eriasteisia oppimisen ja käyttäytymisen pulmia, eivätkä esimerkiksi 
erityislahjakkuuden vuoksi haasteellisia oppilaitaan. Kaksi haastateltavaa kertoi 
pohtineensa tätäkin mahdollisuutta mutta kun pyysin valitsemaan ainoastaan yhden 
oppilaan, he päätyivät edelliseen.  
Olen myös pyrkinyt esittelemään ja suorittamaan analyysin mahdollisimman 
systemaattisesti jotta aineiston analyysi- ja luokitteluperusteeni tulisivat lukijalle 
näkyviksi (Hirsjärvi ym. 2010, 232). Vaikka olenkin pyrkinyt käymään jatkuvaa 
vuoropuhelua aineistoni kanssa analyysin eri vaiheissa, olen kuitenkin tuonut lukijan 
nähtäville soitonopettajien kertomuksista tehdyt tiivistelmät ja sisällyttänyt autenttisia 
haastattelusitaatteja mukaan raporttiini, jotta lukijakin voisi tehdä omat 
johtopäätöksensä tekemistäni luokitteluperusteista ja valinnoista (mts.). Olenkin 
pyrkinyt tuomaan toisten soitonopettajien kokemuksen mahdollisimman rikkaasti esille 
koska pyrkimykseni on tutkielmani avulla osallistua omalta osaltani soitonopetuksen 
kehittämiseen. Soitonopettajan ”autenttinen ääni” on tässä suhteessa tärkeä todiste ja 
sen tarkoituksena on, paitsi lisätä tutkimukseni luotettavuutta, tuoda esille haasteita joita 
erilainen oppijuus soitonopettajan asiantuntijuudelle asettaa käytännössä.  
Analyysin lopuksi olen vielä pyrkinyt suhteuttamaan tutkimuksen tuloksia 
tutkimuskirjallisuuteen. Aineistolähtöisen tutkimusotteen mukaisesti olen pyrkinyt 
erottamaan omat tulkintani tutkimuksen tuloksista ja teoreettisesta tiedosta ja tuonut 
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Oppilas tuli musiikkiopistoon tavallisten pääsykokeiden kautta oltuaan sitä ennen pari 
vuotta oppilaana saman opiston valmennusosastolla toisella opettajalla. Parin 
ensimmäisen vuoden soitonopiskelut – 1. ja 2. kouluvuoden aikana, etenivät suht koht 
hyvin ja perustaso 1:n suoritus saatiin tehtyä mukavasti. Vähitellen alkoi kuitenkin 
ilmetä ongelmallisuuksia: oppilas oli tunneilla vihamielinen ja kiukutteli 
vanhemmalleen ja syytti isäänsä kaikesta, pisti kaiken epäonnistumisen ja huonouden 
tunneilla aina isänsä syyksi. Opettajan pitikin sopia, ettei isä enää olisi läsnä tunneilla 
kuin ainoastaan silloin kun tarvittaisiin säestäjää (vanhempi toimi usein säestäjänä 
oppilaan tunneilla), työskentelystä ei muuten tullut mitään. Ongelmat liittyivät tässä 
vaiheessa nimenomaan vuorovaikutukseen lapsen ja vanhemman välillä. Kun oppilas 
oli kahden opettajansa kanssa, hän vaikutti aivan eri lapselta. Myöhemminkään oppilas 
ei kohdistanut kritiikkiään opettajaansa kohtaan, mitä opettaja piti omalta kannaltaan 
positiivisena asiana.  
Murrosikää lähestyttäessä oppilaan asenne itse soittamistakin kohtaan muuttui 
kuitenkin vastahakoisemmaksi ja tunneilla edettiin jatkuvasti ylä- ja alamäkeä: 
soittaminen oli oppilaasta tylsää, nuotit olivat aina hukassa ja opettajasta tuntui että 
tämä oli unohtanut kaikki edellisen tunnin ohjeet. Asteikkojen ja harjoitusten 
soittaminen oma-aloitteisesti oli nihkeää ja oppilas soitti mieluummin itse valitsemiaan 
kappaleita ja harjoitteli vain niissä eteen tulevia teknisiä asioita kuten asemanvaihtoja. 
Oppilaasta kuitenkin huomasi aina kun tämä oli harjoitellut: soitto kuulosti heti hyvältä. 
Hänellä olikin sellaista suvereeniutta ja musiikillista lahjakkuutta, motorista 
luontevuutta joka olisi auttanut etenemään hyvin. Nyt edettiin kuitenkin jarru päällä ja 
oppilaan asenne soittamista kohtaan oli vastentahtoinen. Tätä opettaja ihmetteli kovasti 
kun tiesi että oppilaalla oli musisoiva perhe ja suku. Opettaja yritti tehdä harrastuksen 
oppilaalle mielekkääksi kyselemällä, minkälaisia kappaleita tämä haluaisi soittaa, 
antamalla vaihtoehtoja kappaleista ja soittamalla niitä itse malliksi. Hänellä oli myös 
aina mukana varakopiot nuoteista. Opettaja antoi kotiläksyjä mutta kun asteikkojen ja 
harjoitusten harjoittelu kotona oli nihkeää, tunneilla käytettiin paljon aikaa niiden 
työstämiseen. Huomasikin, että kun oppilas oli valinnut omasta mielestään kivan 
kappaleen, heillä meni mukavasti ja oli hyviä hetkiä ja hän jaksoi harjoitella siinä eteen 
tulevia asemanvaihtoja, muuten ei. 
Opettaja ihmetteli oppilaan käyttäytymistä ja koki sen omalta kannaltaan 
hankalaksi. Hän ei voinut tämän oppilaan kanssa toimia opettajana siten kuin olisi 
halunnut: hänellä ei ollut eväitä tai rohkeutta kuin mennä oppilaan ehdoilla, mikä ei 
ehkä ollut oppilaan kannalta kuitenkaan hyvä. Olisiko jääräpäisempi ote vain 
aiheuttanut sen että oppilas olisi lopettanut aikaisemmin? Myöhemmin hän on 
uskaltanut enemmän pitää kiinni oman näkemyksen mukaisesta opetussuunnitelmasta 
tällaisten taustaongelmaisten ja myös yliaktiivisten oppilaiden kanssa. Omasta taustasta, 
aikaisemmasta opettajankokemuksesta ja pedagogisesta näkemyksestä tavallisten 
oppilaiden kanssa ei tämän oppilaan kohdalla ollut hyötyä, enemmänkin tuntui että olisi 
tarvittu laajamuotoisia psykologin opintoja. 
Vaikka oppilaan esiintymiset perhepiirissä varmasti vähenivät alkuajoista, 
opettaja piti huolen siitä että tämä esiintyi säännöllisesti oppilaskonserteissa kuten 
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muutkin, vaikka sitten nuoteista soittaen ja vähemmän vaativalla ohjelmalla. Orkesterin 
porukkaan oppilas tuntui osallistuvan mielellään. 
Oppilaan ongelmat vanhempien kanssa vaikuttivat nyt myös 
säestysharjoituksissa: eräässä katastrofaalisessa harjoituksessa vanhemman säestäessä 
oppilas soitti lopulta hampaat irvessä jankaten, opettajan yrittäessä toimia ahdistavassa 
tilanteessa välienselvittelijänä ja keksiä, kuinka ihmeessä saisi raastavan tilanteen 
rauhoittumaan: millä tavalla sanoisi sanottavansa, suuttuminen ei välttämättä auta, 
pitäisi jonkun positiivisen sanonnan kautta, tai huumorilla, löytää ratkaisu. Tästä 
selvittiin jotenkin mutta opettaja ei mielestään onnistunut kovin hyvin. Toisessa 
samanlaisessa tilanteessa hän lopetti säestysharjoituksen ja säesti itse. Vanhemman 
lähdettyä luokasta hän piti kahden kesken oppilaalle palopuheen käyttäytymisestä ja 
siitä miten vaikeaa hänen on tehdä työtään tällaisessa tilanteessa ja korosti, kuinka hyvä 
on kun kotona on säestäjä, ettei tarvitse käyttää opiston säestäjää minuuttiaikataululla. 
Tämän oppilaan kanssa opettaja kokeekin oppineensa paljon itsehillintää.  
Oppilaalla tuntui olevan jatkuva olotilaongelma tunneilla. Opettaja ei 
löytänytkään samaistumiskohdetta tästä oppilaasta, jonka oleminen oli dramaattista eikä 
mikään tuntunut olevan koskaan hyvin: tämä sai kaikesta ongelman aikaiseksi. Opettaja 
ei koskaan tiennyt millä tuulella oppilas oli tunnille tullessaan. Tunneilla vaadittiinkin 
etukäteistä henkistä valmistautumista, siellä piti varautua mihin tahansa. Opettaja yritti 
toiminnallaan pitää positiivisuutta yllä musiikkiopiston puolelta ja valmistautui 
etukäteen henkisesti tunneille. Tunnit vaativat aina pohdintaa siitä minkälainen rooli 
kulloisessakin tilanteessa pitää valita: pitääkö ottaa joku pellen, tädin, äidin rooli vai 
mikä. Hän tunteekin olleensa erilainen opettaja kuin muiden kanssa koska ei voinut olla 
oma itsensä spontaanisti. Jokusen kerran hän pohti käytäväkeskusteluna oppilaan 
tilannetta kollegan kanssa. Perustaso 2:n suoritusta ei enää saatu tehtyä kun oppilas ei 
halunnut soittaa asteikkoja tai harjoituksia, ei enää halunnut tulla tunneille eikä halunnut 
soittaa. Lopettaminen ei kuitenkaan ollut opettajasta kiinni koska kun toimitaan 
perusasteella pienten koululaisten ja ylästeikäistenkin lasten kanssa tekemisissä, hän ei 
ole se henkilö jonka mielestä kannattaa lopettaa. Kuitenkin oppilaalle pystytään 
antamaan kaikenlaisia taitoja, vaikkei juuri soittotaitoa, niin muita: keskittymistaitoa, 
tekemisen taitoa ja kokonaisuuksien opettelun taitoa ja sosiaalisia taitoja. Ne ovatkin 
yhtä tärkeitä opettaa. Lopettamispäätös tuleekin aina oppilaan puolelta. Opettaja voi 
mielestään joustaa oppilaittensa kanssa oppilaitoksessa, oppilaita ei hevin panna pois. 
Oppilas lopetti soittamisen musiikkiopistossa yläasteikäisenä, neljän- viidentoista 
ikäisenä. Opettajaa jäi harmittamaan että oppilas lopetti soittamisen kriittisessä 
vaiheessa. Oppilaalle soittaminen olikin varmasti ristiriitainen harrastus, tasapainottelua 
kodin ja opiston välillä. Opettaja ole varma, mitä tälle on siitä jäänyt siitä jäljelle, 
ehkäpä jokin taidonsiru ja rytmin- ja nuotinlukutaitoa, mutta positiivisesta 
musiikillisesta jäljestä ei voi olla varma. 
Muutamia vuosia myöhemmin opettajan tietoon tuli perheen sisäisiä ongelmia ja 
hän ajatteli niiden näkyneen jo silloin, kärjistyneen aina sellaisissa tilanteissa kun 
oppilaan olisi pitänyt tehdä yhteistyötä isänsä kanssa tai harrastaa sellaista mitä 
vanhemmat tahtoivat tai arvostivat. Hän pohti myös sitä, halusivatko vanhemmat ikään 
kuin jatkaa omia kesken jääneitä soitto-opintojaan lapsen harrastuksen kautta. Oppilaan 
elämäntilanteen tietäminen olisi auttanut tunnilla luottamuksen ja hyvän yhteyden 
luomisessa ja oppilaan kanssa olisi voinut paremmin sopia esimerkiksi harjoittelusta ja 
sen järjestämisestä. Jos oppilas ei niistä sano tai voi sanoa, on opettaja hankalassa 
tilanteessa. Opettaja ei kuitenkaan tiennyt perhetilanteen pulmista, eikä toisaalta 
halunnut kyselläkään ala-asteikäiseltä oppilaaltaan perheasioista vaikka tietää 
kokemuksesta muiden oppilaiden kanssa että lapsen elämäntilanne ja taustajutut 
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näkyvät ja vaikuttavat soittotunneilla. Opettaja ei voikaan tietää sitä 
kokonaislähtökohtaa, tiedetään vaan lapsi ja sen musiikilliset mahdollisuudet, 
alkulähtökohta.  
Opettaja toivoo, ettei tällaisia tapauksia kovin usein tulisi kohdalle eikä usko että 
niitä kovin paljon onkaan. Toisaalta juuri tällaisten oppilaiden kanssa tulleita pulmia 
olisi hyödyllistä puida oppilaitoksessa ja opettajien kesken: se antaisi enemmän uskoa 
itseen jos joku toinenkin on ollut samanlaisessa tilanteessa ja kuinka tämä silloin on 
toiminut. Opettajat joutuvat kuitenkin ottamaan paljon huomioon oppilaan 
ympäristötekijöitä, perheen sosiaalisia rakenteita; joskus toivoisikin että oppi ei olisi 
pahitteeksi. Opettajille voisi järjestää sessioita ja voisihan sitä mennä opiskelemaan 
jotakin tuollaista. Että ainahan tavallisen oppilaan kanssa pärjää, se ei ole ollenkaan se 




Oppilas tuli musiikkiopistoon normaalia reittiä ja aloitti soitinopintonsa alkuvuodet 
käymällä ryhmätunneilla ja tämän lisäksi omilla tunneillaan. Ongelmat ja haasteet eivät 
näkyneet heti alkuvaiheessa: oppilas oppi pienet kappaleet ulkoa korvakuulolta ja matki 
opeteltavia asioita toisista. Kun mentiin nuotinlukuvaiheeseen ja erityisesti legatojen 
harjoitteluun ja Pt 1:n valmistamiseen, alkoi eteneminen olla takkuista. Oppilas soitti 
kaiken ulkoa eikä opettaja huomannut sitä aluksi. Pienenkin etydin oppiminen alkoi 
kuitenkin olla hankalaa. Virheiden pois oppiminen oli hyvin vaikeata eikä opeteltu asia 
tarttunut: vaikka asioita ”tehtiin tunnilla, merkittiin nuotteihin, seisottiin päällä, 
tanssittiin ja tehtiin kaikkea mahdollista, oltiin seuraavalla tunnilla taas nollapisteessä”. 
Opettaja ihmetteli sitä että rytmin hahmottaminen oli niin vaikeata ja esimerkiksi jalalla 
tahdin lyöminen soittamisen kanssa samaan aikaan oli oppilaalle niin mahdotonta; tämä 
kuitenkin soitti myös rumpuja ja oli ilmeisen hyvä siinä.  
  Opettaja ei osaa sanoa, mitä oppilas hahmotti nuottikuvasta mutta joka 
tapauksessa siellä oli liikaa informaatiota. Nuotteihin tehtiinkin merkintöjä väreillä ja 
käytettiin suurennettuja nuotteja. Opettajan ja oppilaan yhteistyö jatkui aina 3/3 -tasolle 
asti (nyk. Pt 3), jolloin ongelmat esimerkiksi etydeissä olivat massiivisia ja opettajasta 
tuntui, ettei oppilas oppinut oikein mitään. Ohjelmistoluetteloon oli vaikeaa saada 
riittävästi ja riittävän vaikeustason tavaraa vaikka jotakin sinne saatiinkin. He tekivät 
myös niin että soittivat vähän alkua ja etydin numero laitettiin luetteloon; linja oli 
kuitenkin, että tutkinnot tehdään jos oppilas haluaa. Etydit, joissa oli erilaisten rytmien, 
nuottien ja kaaritusten lukemista yhtä aikaa, olivat haastavia oppilaalle. Huomasikin, 
että kun vastaan tuli vaikeita ääniä, rytmiä ei luettu enää olenkaan. Saman 
jousitusmallin jatkaminen ilman kirjoitettuja merkintöjä oli myös vaikeaa. Jälkeenpäin 
ajatellen oppilaalle olisikin pitänyt etsiä sellainen etydikokoelma, jossa olisi ollut 
lyhennetyt kappaleet, suurennetut nuotit ja ylimääräiset akordit yms. poistettu.  
Oppilaalla oli myös motorisia ongelmia sekä jousen käytössä että hyvin jäykkä 
ja ”angstinen” vasen käsi. Kaikenlaisia pedagogisia keinoja tulikin kehitettyä tämän 
oppilaan kanssa vaikka osin opettaja teki samoin kuin kaikkien kanssa: jousituksia 
opeteltiin kokonaisvaltaisten vartaloliikkeiden avulla isompien lihasten avulla, 
harjoiteltiin ensin motorisesti erilaisia jousituksia ja sitten vasta kappaleessa. Jos joku 
kappale tai etydi tuotti oppilaalle suuria vaikeuksia, opettaja vaihtoi sen toiseen jossa 
samaa asiaa harjoitellaan eri tavalla. Tärkeintä oli että oppilaalla säilyy mielikuva 
etenemisestä ja uudesta soitettavasta, ”etenemisen illuusio”. Tämän oppilaan 
tasosuoritukset, viimeistä lukuun ottamatta, tehtiin yhtä aikaa toisten samaan aikaan 
aloittaneiden oppilaiden kanssa: kappaleiden vaikeustaso vain oli erilainen että 
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oppilaalla säilyisi mielikuva etenemisestä, ettei tälle tulisi paha mieli. Sinänsä 
ohjelmiston ulkoa soittaminen ei tämän oppilaan kohdalla ollut haaste koska ”korvalla 
soittava” oppii ulkoa yleensä hyvin.     
Oppilas oli positiivinen ja halukas yhteistyöhön, aina tunnilla aktiivinen ja yritteliäs. 
Opettaja ihmetteli oppilaan pitkämielisyyttä koska kaikki oli niin vaikeata ja hän oli itse 
jo aivan keinoton siinä vaiheessa kun esimerkiksi Pt 3:sta tehtiin. Tämän oppilaan 
kanssa hän oli hyvin kärsivällinen: oppilaalle kun ei voinut esittää kysymystä siitä oliko 
tämä harjoitellut, koska tuloksia ei kuitenkaan välttämättä ollut. Lempeän kärsivällisesti 
vaan palattiin aina kertaamaan.  
Opettajaa harmitti kovasti kun viimeinen vuosi opinnoista meni kauheaan 
jankkaamiseen ja jonkun tylsän kappaleen hiomiseen että se olisi saatu tutkintoon. 
Jälkeenpäin jäi tuskainen olo: hän ei koskaan toivokaan että oppilas lopettaa 
tutkintolukukautena vaan aina pitäisi olla lempeä lopetus jolloin soitetaan kaikkea kivaa 
ja kerätään omaa keikkakappalekansiota tulevaisuutta varten. Tämän oppilaan kanssa 
tämä jäi tekemättä. Nyt hän käyttäisi enemmän myös kevyttä ohjelmistoa. Opettaja 
onkin iloinen tietäessään että oppilas on edelleen klassisen musiikin rakastaja ja ”ettei 
hän saanut sitä tapettua”. Hitaasta edistymisvauhdista huolimatta oppilas sai 
musiikkiopiston perustason päättötodistuksen ja lopetti musiikkiopisto-opinnot 
mennessään lukioon. 
Perhe ei tiennyt oppilaan erityisistä vaikeuksista ja kun opettaja yritti kysellä asiasta 
äidiltä, tämä kuittasi asian sillä että koulu menee hyvin, oppilas on ahkera, lukee paljon 
ja että tällä on hyvä todistus. Kotona ei nähtykään sitä vaivaa mitä soittotunneilla oli, tai 
ei haluttu nähdä. Tämä oli ensimmäinen tällainen soitonopettajan oppilas joten hänkään 
ei osannut sitä luokitella. Silloisella kokemuksella soitonopettaja ei myöskään voinut 
mennä sanomaan perheelle että vahvasti epäilee oppilaalla olevan lukihäiriö. Nykyisellä 
kokemuksella hän olisi ehkä rohkeampi ja voisi mennä juttelemaan suoraan ja ehdottaa 
että oppilas menisi testeihin. Oppilaalla todettiin lukihäiriö vasta lukiossa, siinä 
vaiheessa kun tämä ei millään saanut kielen koetta läpi. 
Opettaja on itse joutunut – vasenkätisenä, tekemään jousikäden kanssa töitä ja 
hakemaan kiinteää ääntä ja motorisuutta jousitekniikkaan. Tämän oppilaan kanssa siitä 
on varmasti ollut hyötyä kun jousitapoja harjoiteltiin: hän on joutunut kartoittamaan 
työkaluja jousikäden työstämiseen, mikä on ollut haasteellista mutta mistä on myös 
jäänyt paljon. Tämän oppilaan kanssa työskentely on myös opettanut tunnistamaan 
paremmin lukihäiriötapauksia ja motorisia ongelmia. Tämän oppilaan jälkeen hänellä 
on ollut kaksi samantyyppistä oppilasta jotka myös menevät ”tilttiin”. Koska 
lukihäiriöstä ei välttämättä aina kerrota soitonopettajalle, tämä voi vaivihkaa kysellä 
miten koulussa on mennyt ja onko esimerkiksi matikka kivaa tai että onko ollut 
kertotaulukokeita. Näistä voi löytyä yhtymäkohtia myös soitonopiskeluun. 
Opettajat puhuivat toistensa kanssa oppilaista, niin tästäkin ennen tutkintoa; 
kaikki tiesivät, minkälaisesta oppilaasta on kysymys. Opettaja sai myös 
jaksamiskannustusta kollegoilta. Oppilaalle ei tehty henkilökohtaista 
opintosuunnitelmaa vaan tehtiin niin kuin yleensä: kevennettiin tutkintotilannetta ja 
arviointia, missä näkyy lempeä linja. Pääasia kuitenkin on että kaikki, jotka ovat 
tekemässä päättötodistusta, saavat sen. Opettajan arvostelukykyyn luotetaan ja jos hän 
sanoo että tämän kanssa on ollut vaikeata, hänen metodejaan ei ruveta 
kyseenalaistamaan eikä epäillä että hän jotenkin keräisi itsellensä pisteitä puhumalla 
oppilaan ongelmista. Opettajaa kuunnellaan ja hän voi sanoa oman mielipiteensä 
oppilaansa tasosuorituslautakunnassa, toisin kuin toisessa oppilaitoksessa jossa opettaja 
on ollut työssä. Tästä hän on hyvin tyytyväinen. Opettajat eivät kuitenkaan puutu 
toistensa pedagogisiin ratkaisuihin, ainakaan pyytämättä. Ongelmallisia oppilaita 
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saatetaan käsitellä kollegiossa. Opettaja tietää yksilöllistämismahdollisuudesta ja että se 
olisi helposti saatu eräälle toiselle oppilaalle.  
Opettaja tietää kokemuksesta että toimenhaltijat heittävät usein pois oppilaat 
jotka ”eivät toimi” ja näistä helposti tulee tuntiopettajien heittopusseja. Opettajan 
velvollisuus on kuitenkin hoitaa homma eikä se, että oppilaaseen kyllästyy tai on 
voimaton, ole syy heittää oppilasta pihalle jos syy ei ole henkilösuhteiden 
toimivuudessa. Nuoren opettajan oma minäkuvakin muodostuu sen mukaan että saa 
niitä heittopusseja, opettaminen on vaikeata ja ajattelee tämä on jotenkin minusta kiinni 
että minusta ei ole tähän, mikä antaa väärän kuvan työstä. Nuoren opettaja oikeus olisi 
saada niitä tasavertaisesti hyvillä pisteillä sisään tulleita, mieluummin kuin niitä 
vaikeita. 
On niitä tavallisia oppilaita joiden kanssa mennään sellaista kohtuullisen leveätä putkea 
ja sitten on semmoisia reuna-alueilta molempiin suuntiin. Tavallinen oppilas on helpoin 
siinä että jokaisella on yksilöllinen opetussuunnitelma mutta mennään tietyissä 
raameissa ja kaikki tapahtuu luontevasti, tietyssä tempossa. Jos tekee vaan tavallista 
perusoppilasta jää paljon paitsi; työn rikkaus onkin kahden poolin erityisoppijoissa. 
Näissä on ollut kahdenlaisia hankalia oppilaita: toiset on niitä joille ei keksi tarpeeksi 
helppoa soitettavaa ja toiset taas niitä joille ei keksi tarpeeksi haastavaa. Opettaja on 
osallistunut kaikenlaisille koulutuskursseille, vaikkakaan ei tämän aiheen tiimoilta. 
Näiden muistiinpanojen kaivelu voisi auttaa löytämään avuksi pikkukikkoja, joskus 




Oppilas aloitti soittamisen esikoululaisena. Heti ensimmäisellä tapaamiskerralla opettaja 
huomasi että oli tullut temperamenttinen, vauhdikas ja älykäs oppilas jolla nopeus 
vaikutti olevan ykkösasia. Toinen piirre oli tietynlainen ailahtelevuus. Aluksi opettaja 
ajatteli että kenties kyseessä oli jonkinlainen kodin tapoihin ja kasvatukseen liittyvä 
asia, että onko oppilasta opetettu ja vaadittu rauhoittumaan. Äiti sanoi kuitenkin heti 
alussa että tälle voi sanoa tiukastikin että pitää olla rauhassa ja samalla ikään kuin tällä 
viestitti että tämä lähtee vauhdilla. Ensimmäinen kevätlukukausi alkoi kuitenkin aika 
hyvin koska oppilas oli musikaalinen. Hänet piti kuitenkin aina houkutella, ikään kuin 
narrata soittamaan. Tunnin kulkua pitikin enemmän valmistella ja melkeinpä juonitella 
että se pysyisi kasassa. Vähitellen alkoi osoittautua että oppilaan nopeus oli synonyymi 
lyhytjännitteisyydelle ja oppilaan jaksaminen koostui pienistä palasista. Pitemmän 
päälle oli vaikeaa saada onnistumisen elämyksiä kun pienen neljän tahdin omakeksimän 
laulunkin soittaminen kaksi kertaa peräkkäin alkoi olla vaikeata. Luonnostaanhan 
pienten oppilaiden tunnit koostuvat pienistä paloista ja tuntia on luontevaa pilkkoa; 
tehdään jousiharjoituksia, on rytmikortteja ja tehdään ja kokeillaan eri asioita. Mutta nyt 
kevään viimeisellä tunnilla opettajan piti ensimmäistä kertaa urallaan soittaa isälle ja 
sanoa että oppilas ei jaksa eikä suostu tekemään enempää. Hän sanoi myös että raja 
menee täällä siinä että puhumalla tehdään ja sopimukset perustuu puhumiseen eikä 
soitonopettaja nosta ketään kainaloista lattialta ylös.  
Sitä mukaa kun opettaja alkoi tutustua perheeseen, hän ajatteli että pienen lapsen 
taakkaan yhdistyi liian hienomotorinen soitinvalinta: vanhempien ero, uusperhe ja 
pikkusisaruksen syntymä. Äiti kertoi että päiväkodissa oppilas halusi pitää vaatteita 
joita saattoi syödä ja imeskellä ja pitää isoa hattua sisällä, hakea niistä ikään kuin 
turvaa. Opettajasta vaikutti siltä että kaikki aikuiset - uusperheen jäsenet, vanhemmat ja 
soitonopettaja tekivät kuitenkin parhaansa. Seuraavana syksynä tunnit alkoivat olla yhä 
enemmän suostuttelua. Siellä käymiseen saattoi myös liittyä jonkinlainen kiukkuinen 
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juupas - eipäs -tilanne vanhempien kanssa ja selvästi jonkinlaista lahjontaa. Oppilas, 
joka oli tällä välin aloittanut koulun, kertoi että on koko ajan jälki-istunnossa kun 
hölisee tunnilla ja häiritsee toisessa harrastuksessa. Opettajasta oli aika huolestuttavaa 
että tämä noin alkaa jo lipsua kaikesta aikuisen otteesta.  Tunnilla oppilas oli taitava 
neuvottelija ja opettajalla oli pitelemistä, ettei lähtenyt mukaan neuvottelemaan. 
Olisikin ehkä ollut helpompi neuvotella ja käydä kauppaa, että jos nyt tehdään tätä, niin 
sitten voidaan tehdä näin, mutta opettaja yritti väistellä näissä tilanteissa eikä kokenut 
olleensa ansassa.  
Puolessa välissä syyslukukautta oppilas alkoi taas mennä pianon viereen lattialle 
istumaan ja kieltäytyä tekemästä mitään. Opettaja saattoi tällöin ehdottaa että pidetään 
pieni lepotauko jonka aikana hän itse soitti. Oppilas saattoikin tulla tekemään jotakin, 
tai sitten ei. Kun tällä raiteella oli menty joitakin viikkoja, opettaja puhui vanhempien 
kanssa että oppilas ei tule saamaan tästä riittävästi onnistumisen elämyksiä, tämä vaatii 
kuitenkin sellaista pikkutarkkaa työtä. Tässä välissä opettaja oli kysynyt tutun 
toimintaterapeutin neuvoa. Tämä ehdotti että joku toinen soitin, esimerkiksi rummut, 
voisi olla palkitsevampi koska sen ei aluksi tarvitse alkuvaiheessa olla niin 
hienomotorista.  
Tunneilla opettaja yritti mahdollisimman paljon sukeltaa oppilaan sisäiseen 
tempoon ja pitää vauhtia yllä, ikään kuin kuntopiiriä kuntosalilla, menemällä ”kaksi 
minuuttia jokaista laitetta” ja pitämällä vauhtia yllä vaihtuvuudessa. Hän piti myös 
huolta siitä, ettei mitään kappaletta soitettu liian hitaasti; pikemminkin käveltiin ja 
soitettiin, marssittiin peräkkäin luokassa. Yrittäessään rauhoittaa vauhtia tunneilla 
opettaja oli lyhytsanainen mutta muuten tuntien alku- ja lopetusvaiheissa jutusteli 
leppoisasti kuten muidenkin oppilaiden kanssa. Kun opettaja yritti välillä hidastaa ja 
pysäyttää hetkeksi, oppilas saattoi hermostua ja lyödä lossiksi, sanoa ettei tee mitään. 
Vaikuttikin, että tämä oli vaatimuksena kohtuuton oppilaalle eikä tämä pystynyt 
hidastamaan tai pysähtymään. Tunneilla keksittiin usein itse kappale, ja oppilas teki 
siitä piirustuksen. Opettaja keksi sitten lennosta tähän säestyksen. Oppilaan kanssa 
yritettiin myös leikin varjolla tehdä erilaisia harjoituksia. Kuitenkin häntä ehkä 
parhaiten vangitsi kun opettaja soitti pianolla sointuja mukana, kun kuulokuvasta tuli 
musiikillisesti rikkaampi.  
Oppilas kertoi tunneilla omista asioistaan, hänellä oli lumoava mielikuvituksen 
voima ja kykyä heittäytyä ja innostua, mikä oli hienoa. Opettaja ajattelikin aluksi että 
oppilaassa olisi sellaista potentiaalia, vauhtia, mielikuvitusta ja räjähtävyyttä, mitä olisi 
mahdollista hallita, mutta ei saanut tähän otetta. Tekniset asiat eivät tarttuneet kun 
oppilas oli niin malttamaton eikä juuri soittanut kotona. Opettaja yritti kysellä oppilaalta 
jotain lempikappaletta, ”päivän hittiä” josta olisi voitu tehdä joku versio joka sitten 
tarttuisi. Jotenkin opettajasta kuitenkin tuntui että oppilaan mieli oli jatkuvasti täynnä 
valtavan isoja asioita ja ajatteli mielessään, ilman mitään asiantuntemusta 
lapsipsykiatriasta tai tällaisesta, että kyllä oppilaalla saattoi olla myös olla ”jokin 
kirjainyhdistelmä”. Tämä oli niin lyhytjännitteinen ja menetti herkästi toivonsa, 
masentui ja turhautui jos ei heti onnistunut. Tästä syystä opettaja yritti pitää nopeiden 
pienten tehtävien avulla vauhtia yllä että siitä voisi heti sanoa että valmis. Opettaja 
mietti jälkeenpäin että hänen tapansa opettaa pienten omien sävellysten ja laulujen 
kautta ei ehkä toiminut tälle oppilaalle vaan jokin mekaanisempi vihko jossa edetään 
sivu sivulta ja laitetaan rasti ruutuun kun asia on tehty, olisi ehkä ollut parempi.   
Opettaja on vuosien myötä tullut nöyremmäksi ja optimistisemmaksi siinä että 
yrittää kunnioittaa jokaisen oppilaan ominaislaatua ja ajatella että myös itse voi tästä 
oppia jotakin. Jokaiselle voi löytyä se joku osa-alue tai juttu soittamisessa joka tuottaa 
iloa. Tähän elämäntilanteeseen tämä oli kuitenkin tälle oppilaalle ihan väärä soitin. 
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Opettaja toivoo, että hetket jolloin oppilaan sai pyydystettyä keskittymään ja 
kuuntelemaan olivat sellaisia hyviä hetkiä jolloin oppilas pystyi olemaan hetkessä ja 
kuuntelemaan, sellaista mietiskelyharjoitusta. Vanhempien mahdollisesti asettamia 
odotuksia tai musiikkiopiston vaatimuksia ja tavoitteita oppilaan kanssa ei saavutettu. 
Tällaisten vilkkaiden tai ylivilkkaiden lasten vanhemmat saattavat, aivan oikein, ajatella 
ja toivoa että soittaminen auttaisi keskittymään ja rauhoittumaan. Opettaja itsekin vaatii 
oppilaan oppimispolulta etenemistä johonkin suuntaan mutta tässä ei päästy oikein edes 
lähtökuopasta eteenpäin. Vaikka opettajalla ja oppilaalla oli välillä kivoja rauhallisia 
hetkiä jolloin oppilas esimerkiksi piirsi ja kertoi, ja opettaja oli vain häntä varten ja 
kuunteli hänen asioitansa, opettaja koki, ettei kuitenkaan ollut oikea henkilö. Tälle 
lapselle voisi sopia paremmin jonkin tyyppinen ”kouluikäisten muskari”, jossa 
opetettaisi kykyä toimia ryhmässä, sanatonta viestintää, toiselle tilan antamista ja 
kuuntelemista. 
Opettajan mielestä tämän oppilaan tunnit olivat todellinen haaste, pähkinä 
purtavaksi jolloin etukäteen piti olla hyvin valmistautunut ja koko työkalupakki esillä. 
Tämä oli hauskaa ja opettajakin koki saavansa tunneista itsellensä uusia ideoita ja 
oppilaan mielikuvitus teki tunneista hauskoja. Aikansa tämä oli kiinnostavaa opettajan 
näkökulmasta mutta kun sama vain toistui edistymättä, alkoi kyllästyttää. Opettajalla oli 
tunne että hän yrittää liimata tarraa pinnalle jolle se ei tartu millään konstilla. Tuntien 
vauhti oli niin kova että opettajalla oli välillä jonglööriolo, myöhemminkin tunneista on 
jäänyt vain muistijälki nopeasta temposta.  
Lopulta, kun tunnit taas menivät kieltäytymiseen, opettajan täytyi rauhallisesti 
sanoa itselleen että on tehnyt minkä voi eikä voi tehdä enempää ja vaikka tämä 
ärsyttääkin, se on nyt tässä, jatkaminen ei palvelisi ketään ja olisi haihattelua. Opettaja 
esitteli tilanteen rehtorille ja tämä ehdotti kokeilua toisella soittimella. Oppilaan oli 
tarkoitus vaihtaa johonkin puhaltimeen mutta vanhemmat eivät enää ottaneet yhteyttä 
puhallinopettajaan ja kansliaan tuli ilmoitus lopettamisesta.  
Opettaja aloitti itse soittamisen varsin myöhään eikä ehkä tästäkään syystä pysty 
löytämään taustastaan yhtymäkohtia tämän oppilaan tilanteeseen. Hän käytti puhtaasti 
omaa intuitiota ja empatiaa sekä vertailua aikaisempiin vastaavanlaisiin tilanteisiin 
pyrkiessään vaikuttamaan oppilaaseen. Tällaisten oppilaiden kanssa opettaja uskoo 
hiljaisen tiedon ja elämänkokemuksen auttavan tunnistamaan, ettei puhutakaan 
soittoharrastuksesta vaan että tässä on jotain muuta ja siihen täytyy löytyä jokin muu 
paikka, muu ratkaisu että sitä ei osata täällä auttaa. Nuorempana opettajana hän olisi 
puuttunut tilanteeseen enemmän kasvatus- ja häiritsemisasiana kuin että oppilas ei pysty 
enempään, sanonut että täällä pitää käyttäytyä kunnolla. Nyt tämä ei kolhinut opettajan 
omaa minäkuvaa vaan hän ymmärsi että joku voi joskus vaan harppauksenkin verran 
edistyä. Opettaja ajatteli että on hänen tehtävänsä olla toiveikas sen aikaa kun he ovat 
yhdessä. Kollegoiden kanssa hän kuvaili ehkä oppilastaan ikään kuin päivän 
kokemusten vaihtona, mutta kokee että tämän oppilaan kanssa juuri toimintaterapeutti 
olisi oikea ihminen vastaamaan koska kyse vaikutti olevan jostain muusta kuin 
instrumentin soittamisesta¸ kollegoiden kanssa voidaan puhua kivoista soitinvihkoista.  
Opettaja arvaa, ettei tämä oppilas ole mitenkään ainutlaatuinen, vaan 
rauhattomuus ja kiireisyys heijastuvat lasten käyttäytymiseen ja sitä tulee olemaan lisää. 
Hän kuitenkin näkee rajallisena soitonopettajan roolin: hän ei ole musiikkiterapeutti 
eikä hänen sellaiselle alueelle pidä mennäkään ronkkimaan jos siihen ei ole koulutusta, 
tietotaitoa tai intressejä. Täytyy myös tunnustaa onko intressiä ruveta sellaiseen 
omistautumaan. Hän toivoo että tällaista toimintaterapeuttista musiikinharrastusta olisi 
enemmän mutta hänen täytyy osata astua sivuun siinä kohtaa, se ei enää liity omaan 
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ammattiin. Melkein mikä tahansa uusi kurssi tai koulutus voisi tuoda taas opettajalle 




Oppilas tuli aloitti soitto-opintonsa musiikkiopistossa samana syksynä koulun kanssa. 
Pääsykokeissa osoittautui että hänellä oli tarkka korva.  Myöhemmät ongelmat eivät 
vielä silloin olleet tiedossa. Oppilas jatkaa edelleen opintojaan saman opettajan kanssa.  
Opettaja huomasi heti ensimmäisellä tunnilla oppilaan rauhattomuuden: tämä ei pysynyt 
paikallaan hetkeäkään vaan puuhasi koko ajan muuta eikä hänestä tuntunut saavan 
otetta. Opettaja pitää yleensä vanhempia mukana tunneilla, se auttaa varsinkin kun 
oppilaat ovat pieniä. Tämän oppilaan äiti oli mukana tunneilla ja huolissaan. Hän kertoi 
että tässä on jotakin mutta sitä ei ole vielä diagnosoitu. Äitikin yritti tunneilla rauhoittaa 
oppilasta mutta sillä oli välillä jopa päinvastainen reaktio. Oppilas ei vain rauhoittunut 
tai keskittynyt.  
Opettaja lähti rauhallisesti liikkeelle mutta jo rauhassa istuminen tuotti 
vaikeuksia oppilaalle, tämän piti tehdä koko ajan jotakin. Silmistä näki että oppilas 
tavallaan ymmärsi mutta opettaja koki että käytös oli tämän tahdosta riippumatonta. 
Alussa yritettiin esimerkiksi jutella että oppilas saisi keskityttyä edes puoleksi 
minuutiksi. Välillä opettaja laittoi oppilaan ulos luokasta kun tuntui, ettei siitä tullut 
mitään eikä oppilas ymmärtänyt ettei täällä leikitä. Opettaja yritti saada oppilaan 
kiinnostumaan esimerkiksi kappalevalinnoilla, mutta tunti oli usein saatu vasta aluilleen 
kun oli enää muutama minuutti jäljellä, se oli koko ajan tällaista. Tällä oppilaalla juuri 
itse soittamiseen pääseminen on ollut suurin haaste. Tunnit olivatkin erittäin raskaita. 
Opettaja yritti lirkuttamalla, korottamalla välillä ääntään ja välillä karjaisemalla saada 
oppilaan huomion. Kerran hän jopa ”brutaalisti” säikäytti oppilaan kun tämä vain 
puuhaili omiaan ja silmät pyörivät päässä. Opettaja iski nyrkillä pianon koskettimille ja 
silloin oppilas säpsähti ja opettaja sai ikään kuin taas tämän huomion ja päästiin 
eteenpäin.  
Oppilaalla oli myös eräänlaista sosiaalista kömpelyyttä: tämä ei oikein tiennyt 
mitä voi sanoa ja mitä ei. Se ei ollut ilkeyttä mutta vähän sinne päin. Oppilas halusi 
myös kovasti kommentoida toisia oppilaita joita kuuli tunnille tullessaan tai lähtiessään. 
Opettajan piti sanoa että hän on täällä opettaja ja että ota ihan rauhallisesti, hän hoitaa 
opettamisen. Opettajalla ja oppilaalla on hyvä kontakti, oppilas saattaa esimerkiksi 
kesällä soitella ja kysyä mitä kuuluu, mitä oppilaat eivät yleensä tee. Opettaja ja oppilas 
ovat jutelleet tunneilla myös oppilaan ongelmista. Oppilas on itse todennut että hänellä 
on keskittymisongelmia ja totesi myös sitten myöhemmin kun saatiin diagnoosi että 
hänellä on adhd. Tänä syksynä opettaja muistaa kysyneensä miten koulussa on mennyt. 
Oppilas oli kertonut että on huono käsiala ja että hän kirjoittaa hitaasti ja että hänellä on 
seiska äidinkielessä. Opettaja ajattelee että hienomotoriikassa on sitten ilmeisesti 
jotakin.  
Oppilaan motorinen liikkuminen on kovin kulmikasta ja kömpelöä, mihin 
saattaa myös vaikuttaa myös voimakas vasenkätisyys. Opettajan kokemuksen mukaan 
vasenkätiset yrittävät useammin saada ääntä olkapäästä painamalla kuin rentouden 
kautta. Edelleenkin jousen ja vasemman käden yhteistyö, nopeammat liikkeet ja rento 
äänen tuottaminen tuottavat oppilaalle vaikeuksia. Vibrato sen sijaan on yllättävän 
hyvä. Muistin kanssa on ollut myös ongelmia: esimerkiksi nuottiarvot ja jousen määrät 
niissä opittiin hyvin hitaasti, tämä vei vuosia ja on välillä edelleen ongelmana. Tietysti 
tämä voi yleensäkin viedä aikaa oppilailla mutta tämän kohdalla oppimisessa vaikutti 
olevan vähän kuin jarru koko ajan päällä. Opettaja päättikin jo aikaisessa vaiheessa 
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suhtautua oppilaaseen terapiaoppilaana, omassa kategoriassaan. Ensimmäiset kaksi - 
kolme vuotta päästiin hyvin rauhallisesti eteenpäin mutta oppilas suoritti Pt 1:n suht 
hyvin. Mitä vanhemmaksi hän tulee, sitä paremmaksi oppilas muuttuu ja oireet 
vähenevät ja laimenevat. Tosin kömpelyys ja motoriikan ongelmat ovat olemassa 
edelleen. Samoin perusnuottiarvot ja -tahtilajit sujuvat jokseenkin mutta jos vastaan 
tulee trioli tai kuudestoistaosia, oppilas menee solmuun. Tunneilla pitääkin käydä näitä 
rauhallisesti ja kerrata paljon, ja tämänkin jälkeen vielä usein palata kertaamaan ennen 
kuin lopullisesti menee perille. Opettaja on soitattanut oppilaalla paljon erikseen 
jousiharjoituksia ja pizzicatoa. Oppilas myös piti näppäillen soittamisesta. Legato ei 
välillä onnistunut tältä ollenkaan.  
Oppilas on nyt soittanut kahdeksisen vuotta, joista ensimmäiset viisi - kuusi 
menivät todella hitaasti. Hän petraa kuitenkin koko ajan. Hän on kehittynyt myös 
esiintymisessä: pitää siitä ja on paremmin alkanut viime vuosina keskittyä 
esiintymishetkeen. Viimeksi tämä teki Pt 2:n ihan hyvin. Pt 1:een opettaja valitsi 
ohjelman helpommasta päästä koska esimerkiksi venytykset ja asemanvaihdot olivat 
oppilaalle todella työläitä mutta Pt 2:n ohjelmisto oli jo ihan normaalin tasoinen. 
Kollega kehui lautakunnassa oppilasta paljon enemmän kuin opettaja itse monena 
vuonna. Hän ei itse ole huomannut aihetta kehua vaan on pikemminkin huomannut että 
jos oppilasta kehuu, tämä menee toiseen suuntaan. Suoritusten väli oli melko pitkä, 
mikä auttoi saamaan riittävästi ohjelmistoa suoritukseen. Se, että oppilaalla on tarkka 
korva, että tämä itse kuulee mitä soittaa ja haluaa itse soittaa, on pelastanut hyvin 
paljon. Tällä oppilaalla on myös sellainen piirre että hän pitää itseään kelpo soittajana ja 
innoissaan omasta soitostaan, ei siis mitään komplekseja siinä suhteessa. Tämä saattaa 
tunnilla ehdottaa että eiks ookin hyvä; opettaja sitten sanoo että ei oo ja että 
kuunnellaanko. Oppilas tykkääkin harjoitella ja tykkää kappaleista. Joskus oppilas 
sanoo että etydi on tylsä mutta kahlaa sen kuitenkin. Into on edelleen kova. Välillä 
opettaja kyllä ihmettelee että joku asia pitäisi olla ihan selvä mutta ei vaan ole, on selvä 
opettajalle joka yrittää monesta eri suunnasta asiaa lähestyä mutta oppilaalle ei 
lähestulkoonkaan.    
Siihen verrattuna mistä oppilas lähti liikkeelle, opettaja on tämän puolesta hyvin 
iloinen. Alussa hän ei tiennyt mitä tästä tulee. Nyt oppilas on opistossa keskitason 
soittaja mikä on ihme niinkin tökkivästä alusta huolimatta. Alussa opettaja ajatteli, ettei 
oppilaan paikka ole musiikkiopistossa, vaan tämän pitäisi olla jossain erityiskoulussa. 
Riippuukin siitä miten oppilas etenee, onko musiikkiopisto sopiva paikka. Opettajan 
mielestä tällä on täydet mahdollisuudet suorittaa Pt 3 jos vain halut jatkuvat, miksei 
pidemmällekin. Tämä on kuitenkin oppilasta itsestään kiinni. On kuitenkin selvää, ettei 
oppilaasta tule koskaan ammattilaista. Opettajasta olisi tietysti kiva opettaa sellaista 
joka pääsee mahdollisimman pitkälle mutta toisaalta pitää mennä oppilaan 
mahdollisuuksien mukaan. Nyt tulee katto jossain vaiheessa.  
  Opettaja on sellaista opettajatyyliä että on rauhallinen aika pitkään mutta sitten 
rupeaa kiehumaan. Alussa hämmästytti oma pitkä pinna. Yleensäkin opettaja pitää ääntä 
ja laulaa ja huutaa oppilaiden mukana mutta tämän oppilaan kohdalla kävi oikeasti 
mielessä että käy käsiksi oppilaaseen sanan varsinaisessa merkityksessä, että ole hiljaa, 
tai heittänyt seinään. Tämmöinen kävi mielessä kun mikään ei auttanut, mutta totta kai 
hän hillitsi itsensä. Näin jälkeenpäin se oli hyvä, että jaksoi eikä luovuttanut, sanonut 
että menköön ja tehköön jotain muuta, että en jaksa. Tämän oppilaan kanssa oli välillä 
niin vaikeata että muuttui melkein ilkeäksi oppilasta kohtaan mutta silloin kyllä heti 
stoppasi että eihän tämä ole oppilaan vika ja jos se ei tee tätä. Opettajan kokemuksesta 
on kuitenkin ollut hyötyä tämän oppilaan kanssa vaikka opettaja kokeekin olleensa 
erilainen opettaja kuin muilla oppilailla. Tältä oppilaalta hän on vaatinut enemmän ja 
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pistänyt rajat ja riman korkealle että tämä olisi keskittymisen kautta päässyt 
tavoitteeseen. Nykyäänkin hänen opetustyylinsä on aika ronski, hän sanoo että ole hiljaa 
ja soita; välillä hoksaa että on aika tyly suorastaan edelleen. Oppilaasta se on kuitenkin 
normaali toimiva koodikieli.   
Käytyään tunneilla viisi – kuusi vuotta, ja alettuaan olla siellä jo ihan jees, 
oppilas meni orkesteriin. Siellä hän menikin pitkin seiniä ja sai rauhallisen kollegan 
huutamaan kurkku suorana ja pää punaisena että saisi oppilaan paikalleen. Opettaja 
pyysi anteeksi kollegalta sitä että olisi pitänyt mainita tästä oppilaasta, mutta kun hän ei 
arvannut kun tunnilla oli jo huima ero alkutilanteeseen. Tällä hetkellä oppilas laulaa 
kuorossa ja pärjää siellä hyvin. Hän oli välillä myös jonkin aikaa toisessa orkesterissa 
mutta halusi lähteä sieltä pois kun joutui soittamaan bassostemmaa.  
Opettajalla on toinenkin samantyyppinen oppilas joka tosin sai lääkityksen ja 
jolla oli jo diagnoosi aloittaessaan soittamisen. Tämäkin oli alussa samanlainen: ei 
reagoinut puheeseen vaan sähläsi ja soitti koko ajan. Tämän vaikea vaihe meni 
nopeammin ohi ja hänkin on parantanut koko ajan. Opettaja onkin ottanut kannan että 
ehkä tämä musiikki auttaa siihen keskittymiseen ja kaikkeen sellaiseen toivon mukaan. 
Tässä tarkastellun oppilaan kohdalla on varmasti näin ollut. 
Vaikeina hetkinä opettaja kävi kysymässä rehtorilta että mitä tehdään. Päätettiin että 
kun oppilas kerran on talossa ja ei ole ihan mahdoton niin jatketaan. Oppilas kuitenkin 




Noin kymmenvuotias oppilas tuli musiikkiopistoon soitettuaan aikaisemmin jonkin 
aikaa yksityisessä musiikkikoulussa. Hän oli hyvin ihana, suloinen ja lauloi kuin enkeli 
mutta esimerkiksi nuotinluvun suhteen hänellä oli äärimmäisen suuria vaikeuksia. 
Vaikeudet alkoivat ilmetä ensimmäisen puolen vuoden aikana: nuottikuva ei kertonut 
hänelle mitään ja tuntui, että hänellä oli jopa lukusuunnan hahmottamisessa lieviä 
ongelmia. Opettaja tiesi että taustalla oli jotain oppimisvaikeuksia; tunneilla tuli 
käytännön asioista sovittaessa selville että hän kävi esimerkiksi matematiikassa 
tukiopetuksessa. Oppilas ei myöskään jatkanut lukioon vaan pyrki ammatilliseen 
oppilaitokseen. Musiikkiopistossa tehtiin loppujen lopuksi Pt 1. 
Oppilas oppi yllättävän pian kappaleiden melodian korvakuulolta mutta siitä ei 
sitten päästykään eteenpäin vaan juututtiin johonkin kohtaan. Opettaja käytti 
yksinkertaisia nuotinlukumateriaaleja, esim. Colourstrings- ja Suzuki - materiaaleja, 
joissa värit, kieli ja äänitteet tukivat nuotinluvun oppimista. Tähän käytettiin paljon 
aikaa ja yritettiin opetella myös korvakuulolta, vahvistaa oppilaan vahvaa aluetta. 
Opettaja yritti hahmottaa rytmiä, melodioita, kaaria ja fraseerausta myös taputtaen ja 
konkreettisesti. Erilaisten kokonaisuuksien hahmottaminen oli oppilaalle vaikeata, 
samoin esimerkiksi kaaritukset eivät vain tarttuneet hänelle. Nuottien merkkien oli hyvä 
olla heti lopullisessa muodossaan koska kaikki muutokset olivat vaikeita. Värit auttoivat 
oppilaan itsensä mukaan hahmotuksessa vaikka hänellä olikin selkeästi voimakas 
auditiivinen muisti. Vähän kerrassaan tämä kuitenkin oppi jonkin verran lukemaan 
nuotteja. Opettaja puhui oppilaastaan kollegojen kanssa ja kyseli mitä esimerkiksi 
pitäisi tehdä nuotinluvun kanssa. Hän saikin vinkkejä joista muistaa esimerkiksi pelin 
jonka avulla opeteltiin asteikkoja ja joka oppilaan mielestä oli hauska.      
Oppilaan oli kuitenkin hyvin hankalaa saada kappaleita valmiiksi mutta hän sai 
Pt 1:n hienosti ja kunnialla tehtyä seitsemännellä tai kahdeksannella luokalla. Tämän 
jälkeen hän jatkoi vielä jonkin aikaa mutta lopetti sitten yhdeksännellä luokalla 
lähtiessään opiskelemaan toiselle paikkakunnalle.  
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Tämä oppilas on vaikein mitä opettajalla koskaan on ollut vaikka tällaisia tapauksia 
lievempinä onkin ollut matkan varrella. Hän oli jäykähkö motoriikaltaan ja työmuistin 
kanssa hänellä oli selkeästi ongelmaa; senkään takia kappaleet eivät valmistuneet vaan 
seuraavalla tunnilla lähdettiin aina alusta uudelleen. Luontevien ja rentojen 
soittoasentojen saaminen oli alusta lähtien hyvin vaikeata, oppilas jäykistyi nopeasti. 
Ihan tavallisillakin oppilailla tämä voi tosin kestää kauan ja kotiharjoittelu vaikuttaa 
asiaan. Oppilaan eteneminen oli hidasta mutta opettaja on miettinyt mikä oli harjoittelun 
osuutta. He puhuivat tunnilla harjoittelusta ja siitä miten pienet lihakset ovat ja miten 
toistot tuovat turvallisuutta ja tuttuutta. Oppilas teki kuitenkin samaan aikaan paljon 
töitä koulun kanssa ja harrasti myös liikuntaa. Opettaja näki ongelmaksi sen että saman 
kappaleen jauhamisesta saattaa tulla frustraatio oppilaalle. Hän yrittikin valita lyhyitä 
kappaleita joissa olisi jonkinlainen punainen lanka taustalla ja äänite tukena. Joskus hän 
jätti kappaleen puolitiehen kun sitä oli veivattu neljä viikkoa ja siirtyi toiseen.   
Tällä oppilaalla huomasi että opettajan asenne vaikutti paljon: jos yritti vähänkin 
liian nopeasti, oppilas meni heti lukkoon ja hiekalle rakennetusta opitusta, valui paljon 
pois. Tämä näkyi myös esityksissä jos oppilas oli jännittynyt. Opettaja huomasikin että 
täytyi itse olla konkreettisesti hyvällä tuulella ja rentona, että opettajan selkeys piti 
tavallaan oppilaan kasassa. Oppilas oli kiva, iloinen sinällään ja tunneilla heillä oli 
periaatteessa kivaa aina. He yrittivät aina tunneilla nauraa joka välissä, huumorin avulla 
edetä, se auttaa moneen asiaan. Oppilaalla oli itsellään selkeästi halu oppia ja hän myös 
antoi palautetta, ei ollut niitä jotka eivät pukahda sanaakaan. Oppilas itse koki että 
soittaminen oli hankalaa ja vaikeata joten opettaja otti asenteen että mennään vaan ihan 
rauhassa, asia kerrallaan.  
Yhteistyö vanhempien kanssa oli vähäistä eivätkä he olleet tunnilla, vaikka 
opettaja haluaakin tutustua vanhempiin erikoisesti koska lapsi on kuitenkin valtaosan 
ajastaan kotona soittimen kanssa ja muutkin ongelmat heijastuvat välittömästi soittoon. 
Tämän äidin kanssa opettaja välillä puhui ja esitteli miten oli ajatellut edetä. Äiti 
kommentoi vaan että hyvä ja että se varmaan on tosiaan oppilaalle hyväksi. Oppilaankin 
kanssa opettaja mietti missä oppimisen ongelma voi olla mutta oppilas ei itse osannut 
tätä konkretisoida. Olisikin ollut ehdottomasti kiva tietää oliko oppilaalla esimerkiksi 
diagnosoitu jotain, se ei kuitenkaan opettajalle selvinnyt. Tämä olisi auttanut häntä 
etsimään tietoa jonka avulla olisi sitten pyrkinyt auttamaan lasta toisella tavalla. 
Vanhemmillahan ei ole ikinä velvollisuus ilmoittaa että esimerkiksi lapsella on paha 
lukihäiriö, että sen itse sitten huomaa. 
Opettaja tiesi että on mahdollista tehdä yksilöllinen opetussuunnitelma mutta 
tämän oppilaan kanssa soitettiin kuitenkin loppujen lopuksi samat asteikot ja 
normiohjelma. Ohjelmistokin kertyi kun suoritus tehtiin pitkällä aikavälillä. Oppilas ei 
esiintynyt yhtä paljon kuin toiset: kun kappaleet eivät valmistuneet, häntä ei voinut 
laittaa esiintymään. Kuitenkin opettaja muistelee oppilaan tehneen saman 
minimimäärän esityksiä tasosuorituskappaleista ennen suoritustaan kuin toisetkin 
oppilaat.  
Opettajan mielestä soittoharrastuksesta on ollut hyötyä oppilaalle: jonkun itselle 
vaikean asian saaminen päätökseen on itsetunnon kannalta hyväksi, ja varmasti myös 
kokemuksellisesti kun hän selvästi oli musikaalinen. Varmasti jäi positiivisia asioita, 
ettei tästä tullut klassisen musiikin vihaajaa. Tämän oppilaan edistymiseen opettaja on 
ollut tyytyväinen kun ”kuitenkin se mikä toiselle on iso juttu voi toiselle olla ihan piece 
of cake”.  
Musiikkiopiston näkökulmasta opettaja on sitä mieltä että laajamuotoisen 
opetuksen olisi annettava mahdollisuus myös tällaisille erityisoppilaille, heillä on oikeus 
myös. Tietoa pitäisi jakaa kaikille jotka sitä haluavat, jo ihmisen itsensä ja klassisen 
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musiikin kannalta, ajatellen jo konserttiyleisöön tulevia ja sitä kokemuksellisuutta mitä 
siitä saa. Hän pitää myös täysin mahdollisena sitä että samanlainen oppilas voi tulla 
vastaan uudestaan. Kaikki oppimis- , keskittymis- ja käyttäytymisen vaikeudet ovat 
lisääntyneet, kollegoillakin tällaisia on havaittu.  
Opettaja on jälkeenpäin ollut tyytyväinen ja onnellinen siitä että piti hermonsa, 
että tajusi mennä lapsen mukaan hitaasti. On yllättävää että tämä oli opettajalle niin 
motivoivaa kun oppilas oli itselle haasteellinen. Tällaisen kanssa jotenkin sitten kokee 
että työ kannatti, vaikka sellaistenkin kanssa jotka ovat innokkaita, lahjakkaita, ihania ja 
soittavat kuin enkelit on totta kai kivaa. Tällainen on opettanut miettimään moneen 
kertaan ja monelta kantilta asiat, se tekee hyvää opettajalle ja itsekin on saanut suurta 
tyydytystä.  Tämä oppilas on opettanut opettajalle myös malttia ja hitaasti etenemistä ja 
pienten askelien ottamista. Opettaja ei kuitenkaan osaa sanoa onko ollut tämän oppilaan 
kanssa jotenkin erilainen. Pikemminkin jokaisen oppilaan kanssa on omanlaisensa 
vuorovaikutus ja jotkut tajuavat pienemmästä; tälle täytyi esittää asiat sillä tavalla että 
hän ne oivalsi.  
Tämän oppilaan kohdalla opettaja ei löytänyt mitään yhtymäkohtaa omaan 
soitonoppimiseensa. Aikaisemmasta opetuskokemuksesta oli sen sijaan selkeästi 
hyötyä: opetusuran alussa olisi ollut pallo hukassa, mutta nyt oli jo vertailupintaa että 
näki että tässä on jotakin muuta taustalla ja että täytyy edetä jotain toista kautta. 
Ammatillisesti opettajaa kuitenkin kiinnostaa kuinka tällaisia tapauksia voisi oppia 
diagnosoimaan: onko oppilaalla joku hahmottamisongelma vai mikä. Oppilaan 
lukihäiriö tuli vahingossa tunnilla myöhemmin ilmi kun oppilas yritti lukea jotain 




Kahdeksan - yhdeksänvuotias oppilas aloitti soittotuntinsa musiikkiopistossa 
läpäistyään pääsykokeet ja harrastaa edelleen soittamista saman opettajan kanssa. Hän 
oli päässyt soittamisessa alkuun vähän ennen opisto-opintoja pienryhmässä. Opettaja 
huomasi että oppilaalla oli käsien kanssa probleemaa: kankea vasen käsi oli hidas 
treenata ja sormi jäi lukkoon toisen kanssa aiheuttaen intonaatio-ongelmia. Oppilaalla 
on hyvä korva jota on tunnillakin kokeiltu: kirkas, puhdas lauluääni mutta ongelma on 
siinä, ettei hän osaa yhdistää kuuntelemista omassa soittimessaan, saatikka että 
havahtuisi korjaamaan. Oppilaan on vaikeaa ymmärtää ja kuunnella että sama ääni 
kuulostaisi samalta eri asemissa ja eri sormilla soitettuna. Hänellä on hartiat ja niska 
aika jumissa koko ajan soittaessa, päänsärkyoireita ja häikäisevästä valosta ja 
heijastuksista tulee epämiellyttävä olo.  
Ongelmat tulivat esille vähitellen ja ne liittyivät luultavasti myös 
vastahankaisuuteen uuden asian oppimisessa, hahmottamisessa ja työskentelyssä. 
Oppilas on arka, herkkä, varovainen ja tunnilla sillä tavalla vetäytyvä, että tarvitsee 
paljon kannustusta. Kun soitossa edettiin pikkuhiljaa eteenpäin, nuotinlukukin alkoi olla 
vaikeata. Oppilas oppii paremmin kuulonvaraisesti, mutta kun nuottikuva on edessä, 
hämärtyy taas.  
Oppilaan ongelma on eräänlainen yleinen jännittäminen ja keskittyminen: 
ajatukset harhailevat eikä tämä pysty keskittymään soiton kuunteluun. Oppilas ei 
myöskään löytänyt opettajan näyttämästä esimerkistä tarkoitettua asiaa ja esimerkiksi 
jousen suuntia hän systemaattisesti teki väärin päin. Tämä oli opettajasta hyvin 
hämmentävää. Oli vaikeaa päästä ongelmaan sisälle; kun itse näyttää jousella, oppilas 
soittaa toiseen suuntaan. Opettajan kyvyillä ei ole tätä mahdollista selvittää. Oppilaalla 
on myös muistamisen kanssa ongelmaa. Tunnilla keksittiin kaikenlaisia loruja ja 
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lauseita joita sitten toistettiin, - jo senkin takia että tilanne olisi rentoutuneempi. Puheen 
toisto oli helpompaa mutta siinäkin oppilaan ajatukset livahtavat omille teilleen ja tämä 
antaa periksi. Oppilaalle tietyt melodialtaan kiinnostavat ja helpot lempikappaleet jäävät 
mieluisiksi ja niitä hän soittaa kotona mutta hän kroonisesti unohtelee sellaisia tärkeitä 
joita on sovittu. Jos tunnilla harjoitellaan niin että oppilas paneutuu siihen, siitä on kyllä 
apua seuraavallakin tunnilla.  
Opettaja on valinnut oppilaalle kappaleita joissa ei ole kohotahtia koska 
työntöjousella aloittaminen oli ylivoimaista. Rytmiikaltaan valitaan hyvin yksinkertaisia 
ja samaa toistavia kappaleita koska oppilas sotkee titi-taa- ja taa-titi- rytmit ja saattaa 
lisätä titit vähän minne sattuu; jos asiaa korjataan, titi vaihtaa jälleen paikkaa. Se on 
vaikea ongelma: pääsevätkö ohjelmisto ja taidot kehittymään kun on tuollainen 
perustavanlaatuinen pulma. Legato-soitossa oppilaalla on myös ongelmia: esimerkiksi 
viiden kaarilla asteikon soittaminen on aivan ylivoimaista. Kun on sitten vielä kielen- ja 
suunnanvaihdot niin täytyy jäädä helpompaan. Niitä oppilas sitten soittaakin ja sanoo 
että tää on kivaa.  
Perustaso 1:n  ohjelman opettaja valitsi helpommaksi kuin muilla: kurotusasiat 
olivat käden vuoksi vaikeita joten sellaisia kappaleita ei otettu mukaan, samoin 
kappaleissa ja etydeissä oli selkeä ja tasajakoinen rytmiikka. Ulkoa oppilas kyllä oppi 
koko ohjelman hienosti. Ohjelmistoakin kertyi minimaalisesti mutta riittävästi. 
Edellisenä keväänä ja nyt edellisenä syksynä oli tarkoitus tehdä pt 2 suoritus ja saattaa 
olla että se jää nyt keväälläkin tekemättä. Pt 2:ssa näyttää, etteivät kappaleet valmistu, ei 
tule ohjelmistoa eikä etydejä ja asteikot ovat ylivoimainen asia mieltää sinänsä. On 
vaikeaa hakea sellaista ohjelmistoakin joka ei kuulostaisi ikään nähden liian helpolta.  
Sellotunnilla opettaja on edennyt verkkaisemmin, asioita on tehty 
perusteellisemmin ja kokeiltu rytmiikkaharjoituksia joissa voi muunnella ja keksiä 
variaatioita. Näitä on sittemmin tullut käytettyä toistenkin samantyyppisten oppilaiden 
kanssa. Opettaja on käyttänyt mielikuvaharjoituksia ja saman asian tai melodian toistoa 
eri kohdasta soitinta, kuulemisen kehittämistä. Se ei kuitenkaan ole välttämättä enää 
soitonopetusta vaan menee toiselle tasolle, ikään kuin testataan oppilasta miten hän 
onnistuu tuossa tai huomaako hän eron. Näitähän tehdään muutenkin, mutta erityisesti 
tällaisen oppilaan kanssa. Mutta se ei edistä välttämättä ohjelmiston tulemista missä 
itsenäisesti harjoitellaan etydejä. Tuollaisten ongelmien kanssa harjoitusmäärää pitäisi 
vain rutkasti lisätä että se voisi jollain tavalla avata oppimista. 
Oppilaan eteneminen on mennyt hitaammin, ja nyt kun tulee tätä teini-ikää 
[kahdeksannella luokalla], viikko viikolta vaikeammaksi. Kun oppilas alkoi tulla 
vanhemmaksi, hän alkoi siirtää esiintymisiä, oli esiintymisjännitystä, aristeli eikä sitten 
halunnutkaan mennä saliin. Viime syksynäkään hän ei esiintynyt. Ongelma on että kun 
ei tule niin valmista ja oppilas on tavallaan kunnianhimoinenkin mutta sanoo sitten 
usein ett onks pakko.  
Opettaja on miettinyt jatkosoittopaikkaakin, että pitäisikö vaihtaa soitinta 
helpommaksi, esimerkiksi pianoon, perussoittimeen. Oppilaan kannalta on aika tylsää 
soittaa helpohkoa kun huomaa ettei pysy mukana. Toiset samaan aikaan aloittaneet ovat 
jo menneet pidemmälle ja opettaja miettii, miltä se oppilaasta tuntuu, vaikka onkin 
korostanut että musiikissa jokainen kulkee omaa tietään ja että sillä tavalla ei ole 
kiirettä. Oppilas ei ole osallistunut enää musiikkiopiston orkesteriin. Virheitä tulee siellä 
koko ajan ja kapellimestari töksäyttää, vähän kuin nolaa, jos ei pysy mukana. Koulun 
orkesterissa oppilas soittaa. Tutussa soitinryhmässä soittaminen on oppilaasta 
hauskempaa. Tuttu ryhmä myös varmasti rohkaisee itse tekemään ja osallistumaan. 
Teoriassa on myös vaikeuksia: intervallit ja perusasiat eivät ole jääneet päähän. Ehkä 
laulupuoli, musiikkiteatteri, voisi olla tälle oppilaalle mieluinen juttu, mutta 
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instrumentin kanssa ei toivottavasti jää epämiellyttäviä muistoja tai tuntemuksia mutta 
siinä on vähän se vaara; vaaditaan vaan ja kehossakin on epämiellyttävä olo ja päätä 
särkee.  
Opistossa on kyllä puhuttu siitä että oman opintosuunnitelman mahdollisuus on 
olemassa. Tämän oppilaan kohdalla opettaja on kuitenkin ajatellut että josko oppilas 
siirtyisi opiston avopuolelle. Opettaja ajattelee että musiikkiopiston tavoitteita 
arvostetaan, siinä mielessä hän ei ole tyytyväinen oppilaan edistymiseen: junnaa kerta 
kaikkiaan paikallaan. Onko sitten oikea paikka olla musiikkiopistossa? Yksityistunnit 
voisi sopia paremmin tälle.  
Vanhemmat eivät ole olleet tunneilla mukana kuin ehkä kerran muutaman 
vuoden aikana. Silloin opettaja järjesti luokalleen vanhempainvartin tyyppisen 
tapaamismahdollisuuden tulla seuraamaan, missä mennään. Vanhemmista olisi saattanut 
olla hyötyä: opettaja oli itse pitkään siinä uskossa että oppilas on vain laiska. Tunnilla 
tehtiinkin harjoituspäiväkirjoja jotka näyttivät että jos oppilas harjoitteli enemmän, 
oppiminen oli helpompaa, samoin soittimen käsittely ja kuunteleminen. Rehtorin kanssa 
hän ottaisi asian puheeksi ehkä sitten, kun todettaisiin oppilaan ja vanhempien kanssa 
että oppilaalla on se oppimisen raja, katto, tullut soitossa vastaan. Että vaikka A-duuria 
soitettaisiin seuraavat kolme vuotta, niin onko siitä oppilaalle iloa. Varmaan tänä 
keväänä jos Pt 2 menee jälleen ihan puihin, opettaja puhuu perheen kanssa, silloin on 
ihan järkevää pysähtyä. Opettaja aristelee ottaa oppilaan kouluongelmia puheeksi 
vanhempien kanssa. Tämä pitäisi tehdä niin että se tukisi oppilasta. Olisi kuitenkin 
tärkeää että vanhemmat kertoisivat koulujutuista, eivät salaisi koska soittamisessa ne 
tulevat kuitenkin esille jollain tavalla. 
Opettaja ja oppilas ovat pysähtyneet pohtimaan sitä mikä on vaikeaa muutaman 
kerran lukuvuodessa, ja aina tilanteen tullen. Oppilas on alkanut käydä tanssissa joka on 
vähän vapauttanut kroppaa ja sen lisäksi tällä on musiikkiteatteriharrastus. Oppilas on 
kertonut että koulussa äidinkieli ja matematiikka ovat olleet vaikeita ja muistamisessa 
on vaikeata, ei jää asiat päähän. Yllättäen koulussa oli puututtu ilmeisesti 
oppimisasioihin ja oppilas kertoi käyneensä neurologin vastaanotolla. Siellä kuulemma 
tehdään jotain harjoitteita mutta opettaja ei tiedä minkälaisia ne ovat. Opettajasta tämä 
oli helpottava tieto: hän oli aika ymmällä ja yksin ongelman kanssa, että mitä voi tehdä 
kun omat keinot eivät riitä. Opettajasta olisi kiinnostavaa tietää kokonaisuudessaan 
mikä oppilaalla on. Että voiko opettaja itseänsä kehittää, että osaisi tämän tapaisia tai 
lukihäiriöisiä opettaa paremmin, että miten näkisi reitin miten on järkevää edetä. 
Kiinnostaa tuollainen lukihäiriö että mikä siinä on ongelma ja että voiko sitä soitto-
opinnoissa auttaa ja mitkä ne keinot ovat. Ihan yleisen tietotason lisäksi voisi varmaan 
pedagogisesti kehittää harjoitteita jotka jousisoitinopiskeluun auttaisivat. Tämänkin 
oppilaan kaltainen oppilas voi varmasti tulla uudestaan vastaan. Johtuu varmasti siitä, 
että kun ei ole koulutusta tuollaisiin asioihin, on aika ärsyttävä piirre oppilaassa, ettei 
musiikinopiskelu mene luontevasti. On kuin mentäisiin vastakarvaan, jonkun 
kummallisen reitin kautta se sijaan että menisi systemaattisesti järjestyksessä. Vaikka 
vanhempien voi olla vaikea myöntää että heidän lapsellaan on joku tällainen lukihäiriö 
mutta aina siinä on se oppilas se ykkösasia, mukava olo siinä soitossa. Voisikin olla 
sellainen hitaasti edistyvien kanava ettei oppilaista tulisi sellaisia pudokkaita, sellainen 
oma linja. 
Opettajalla on toinen oppilas joka on sanonut että hänellä on lukihäiriö. 
Opettajasta oli mukava kokemus että oppilas sanoi sen: lukihäiriö on varmaan aika 
yleistä eikä mikään kummajainen sinänsä. Oppilaskin on tosin erilainen, hyvin ulospäin 
suuntautunut. Tässä tarkasteltavalla oppilaalla puuttuu jonkin verran oma-aloitteisuutta, 
mikä vaikeuttaa ratkaisujen löytämistä. Opettaja luuleekin, että oppilas tykkää soittimen 
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äänestä ja soitinmusiikista mutta ryhtyminen hommaan on vaikeaa. Kun opettaja on 
antanut uutta materiaalia jota on käyty läpi että oppilas kotona jatkaa siitä, niin oppilas 
ei ota näitä esille tunnin alussa vaan pitää piilossa, ei kerro mitään. Opettajasta tuntuu 
että välillä itsekin unohtaa mitä on antanut läksyksi kun ne ovat siellä rutussa ja sitten 
on taas ne ikivanhat kappaleet esillä. On vähän kuin kerhotäti, että oppilas tulee ja on 
sitten tumput suorana ja opettaja rupeaa hauskuttamaan.  
Nuorempana opettajalla oli kyllä itsellään ongelmia soittoasentojen kanssa, 
heikkoutta vasemman käden kanssa niin kuin tällä oppilaallakin. Ei niinkään 
motoriikkaongelmaa mutta kuitenkin asemanvaihtoasioita ja muutenkin. Itsellä 
soittaminen eteni niin harppauksittain että tekniikkaan jäi aukkoja joita hän on itse 
aikuisena systemaattisesti käynyt läpi alusta perusteellisesti. Tämän oppilaan kanssa ei 
kuitenkaan mennä harppauksittain eteenpäin vaan otetaan hapuillen, sieltä täältä, jotain 
tähän instrumenttiin liittyvää. On vaikeaa mennä systemaattisesti niin että oppilas tekisi 
kotona, sitten tulee kolmosasema ja sillä tavalla. 
  Tämän oppilaan kanssa vuorovaikutuksessa opettaja kokee olevansa erilainen: 
oppilaan taustan tietäminen vaikuttaa siinä, mutta tämä ei ole opettajan vahva puoli. 
Hän kokee sellaisen aika raskaaksi ja tällainen oppilas vie henkisesti melkein kolmen 
oppilaan paikan, se vaatii tavattoman paljon enemmän.  
Opistolla järjestettiin kokous erityisoppijasta ja siinä yhteydessä opettaja sanoi, 
yleisesti, että hänellä itselläänkin on tällainen oppilas. Itse kukin opettaja näyttää tai 
näkee ja kokee aika ongelmallisena että sellainen oppilasaines on lisääntynyt, joilla on 
kaikenlaisia ongelmia. On vähän tumput suorana että mä oon soitonopettaja ja voiko, 
täytyykö, työtä tehdä tällaisten oppilaiden kanssa. Luennon jälkeen oli yleisesti 
sellainen asenne että turha liikaa kaivella tuollaisista psykologisista ongelmista, että 
kunhan täällä soitellaan.  
Pitkästä opettajankokemuksesta on varmasti ollut hyötyä tämän oppilaan kanssa. 
Nuorena opettajana olisi laittanut sivuun jo aikapäiviä sitten, tehnyt jonkun 
suoraviivaisen ratkaisun. Silloin ei niin henkilökohtaisesti ottanut oppilaita eikä ollut 
kykyä tuntea lapsia sillä tavalla. Ehkä nyt on vaativampi itselleen siinä, että jos laittaisi 
sivuun tämän oppilaan, se olisi jonkinlainen tappio itselle, ettei ole osannut ratkaista 
ongelmaa.  
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